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resumo 
 
 
O presente estudo é o resultado de um projecto desenvolvido no âmbito da 
Didáctica do Português Língua Não Materna e pretende dar um contributo 
para o debate em educação sobre a importância do desenvolvimento da 
competência metalexical no sucesso escolar de alunos de PLNM e na sua 
integração intercultural. 
Este estudo foi realizado com cinco aprendentes eslavos do ramo oriental a 
frequentar o 6.º ano de escolaridade no ano lectivo de 2008/2009. 
Os objectivos que o nortearam foram: a) analisar a competência metalexical 
de cinco aprendentes eslavos a frequentar o sexto ano de escolaridade; b) 
estimular a capacidade de reflexão nestes aprendentes sobre o léxico, ou 
seja, a sua competência metalexical; c) desenvolver estratégias que 
fomentem em simultâneo a competência metalexical e a competência 
intercultural.  
Os dados foram recolhidos essencialmente a partir de uma biografia 
linguística, de um teste de língua, de uma reflexão linguística (escrita) e de 
uma reflexão oral (entrevista). Com o objectivo de complementar estes 
dados, foi, ainda, realizada, paralelamente, uma observação participante. 
Para o tratamento dos dados privilegiou-se um percurso qualitativo, o estudo 
de caso, com recurso a algumas quantificações. 
De um modo geral, os resultados demonstram que os aprendentes 
manifestaram, a partir das actividades implementadas, alguma reflexão sobre 
o léxico português, isto é, alguma competência metalexical. Observou-se que 
a competência metalexical dos aprendentes se caracteriza, sobretudo, pela 
facilidade na associação semântica de palavras, na identificação de recursos 
expressivos e na semântica contrastiva dos provérbios. Por outro lado, 
verificou-se que a competência metalexical teria ainda que ser bastante 
trabalhada pois observaram-se algumas dificuldades ao nível léxico-
semântico, nomeadamente na formação de palavras, famílias de palavras e 
expressões idiomáticas.  
A acção do professor de PLNM, enquanto gestor do currículo, deve atender à 
diversidade linguística dos seus aprendentes, adoptando estratégias 
cognitivas, metacognitivas e sócio-afectivas, deve ser um facilitador da 
aprendizagem do PLNM, incrementando a consciência meta(linguística) e a 
consciência intercultural e deve privilegiar a competência metalexical como 
condição essencial para o sucesso escolar não só em PLNM, mas também 
em todas as outras disciplinas e até na vida em geral. 
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Abstract 
 
The present study is the result of a project developed in the scope of Didactics 
of Portuguese as non-mother tongue and is aimed at contributing to the 
educational debate about the importance of the development of metalexical 
competence for the success of students of Portuguese as non-mother tongue 
and their intercultural integration. 
It was undertaken with five eastern Slav learners attending the 6th. Grade in 
2008/2009.  
Its aims are: a) analyse the metalexical competence of five Slavic learners 
attending the 6th. Grade; b) stimulate the capacity these learners to think 
about language, that is to say their metalexical competence; c) develop 
strategies that encourage their metalexical and their intercultural competence. 
Data were collected mainly from a language biography, a written test, a 
language reflection (written) and an interview. In order to complement these 
data, an observation was also performed in parallel. In the treatment of these 
data we gave prevalence to a qualitative path, study case, using 
measurements. 
Results show that, in general, learner proved some reflection about the 
Portuguese lexicon, that is, some metalexical competence. We could see that 
the metalexical competence of learners is mostly characterized by how easy it 
is to make an association of words, the identification of expressive resources 
and the contrastive semantics of proverbs. On the other hand, we saw that 
metalexical competence still needed a lot of work as we could recognize some 
difficulties as far as semantics and lexicon are concerned, especially in word 
formation, family words and idiomatic expressions. 
The action of the teacher of PNMT as curriculum manager, should take into 
consideration the linguistic diversity of learners, adopting cognitive, 
metacognitive and socio-affective strategies. It should also turn learning into 
an easier process, increasing metalexical competence and intercultural 
conscience, privileging metalexical competence as an essential condition for 
the school success not only in PNMT, but also in other subjects and even in 
life. 
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NOTAS INTRODUTÓRIAS 
 
 
Como afirma o Livro Branco (CE, 2008), a diversidade cultural não é um 
fenómeno novo, conservando a Europa os sedimentos das sucessivas 
migrações intracontinentais, da redefinição das fronteiras, do colonialismo e 
dos impérios multinacionais.  
Todavia, nas últimas décadas, a diversificação cultural acelerou-se e a 
Europa (incluindo Portugal) atraiu migrantes do mundo inteiro que procuravam 
uma vida melhor. A globalização cumpriu-se através das revoluções no 
domínio das telecomunicações e dos meios de comunicação social, 
nomeadamente com o surgimento de novos serviços de comunicação como a 
Internet, que tornaram os sistemas culturais nacionais progressivamente mais 
permeáveis. Também o desenvolvimento dos transportes e do turismo 
contribuiu para a multiplicação das possibilidades de diálogo intercultural.  
A aceleração da diversificação cultural na sociedade reflectiu-se, 
obviamente, na escola que se afirma, hoje, como espaço de convergência e de 
circulação de culturas, sendo, simultaneamente, produto e produtor de 
diversidade, como refere Bizarro (2006:4). 
Essa diversidade inclui, ainda, segundo a mesma autora, as 
características individuais, familiares, motivações, crenças, religiões, os perfis 
afectivos e cognitivos, os currículos, as línguas utilizadas e estudadas, as 
relações interpessoais, os métodos e técnicas pedagógicos, entre muitos 
aspectos. 
Essa diversidade aponta, assim, indubitavelmente, para uma macro-
sociedade (mundial) e para uma micro-sociedade (Portugal) multiculturais e 
plurilingues, fruto do aumento dos fluxos migratórios, como já referimos. 
É nesta linha de pensamento que proliferam estudos sobre estas 
temáticas, articulando paradigmas científicos, também eles plurais, pondo em 
diálogo disciplinas distintas (Bizarro, 2006:5), no sentido de dar uma resposta 
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eficaz ao multiculturalismo e plurilinguismo, não só a nível geral, na sociedade, 
mas sobretudo na educação, na escola. 
Perante este fenómeno nas escolas, é preciso repensar a gestão 
curricular, colocam-se novos desafios aos professores, à formação de 
professores, em termos de mudança das suas práticas, de modo a torná-las 
inclusivas da diversidade dos seus alunos (Cardoso, 1996: 5). 
Esta mudança das práticas docentes é de crucial importância uma vez 
que depende dela não só o sucesso da inclusão dos alunos de outras culturas 
e línguas, mas, também, porque inculca em todos os alunos a educação para a 
interculturalidade (resposta pedagógica mais adequada ao multiculturalismo e 
plurilinguismo que caracterizam as nossas escolas e a nossa sociedade), bem 
como a prática de uma cidadania democrática, através da valorização de todas 
as línguas e culturas presentes na sala de aula, ajudando, assim, a despoletar 
a consciência intercultural, condição sine qua non da referida educação. 
A par da consciência intercultural, é preciso promover a consciência 
linguística, metalinguística (entre outras), e, mais especificamente (atendendo 
ao nosso trabalho), a consciência lexical e metalexical que estão em estreita 
relação com a consciência intercultural, diríamos mesmo que são consciências 
interdependentes pois uma facilita e promove as outras e vice-versa.  
Não bastando somente desenvolver as referidas consciências, é 
necessário trabalhar as competências relacionadas com elas: a competência 
linguística, metalinguística, lexical, metalexical (e outras) e intercultural, sendo 
as primeiras (as consciências) facilitadoras da aquisição das segundas 
(competências) no processo de ensino-aprendizagem. 
É, pois, neste contexto que surge este estudo cuja pertinência fica, de 
imediato, justificada. Efectivamente, o presente trabalho resulta da necessidade 
de darmos uma resposta eficaz ao multiculturalismo e plurilinguismo que são 
realidades cada vez mais acentuadas no nosso país e nas escolas e da qual 
depende o sucesso educativo de todos os alunos. Neste estudo, vamos focar a 
nossa atenção nos alunos de Português Língua não Materna1, grupo 
                                                 
1
 De modo a não adensar o discurso, doravante, para nos referirmos a Português Língua Não Materna, 
utilizaremos a sigla PLNM. 
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minoritário nas nossas escolas, apesar da interculturalidade ter de ser feita com 
todos os alunos (e com todos os cidadãos) para haver práticas efectivas e não 
manifestações esporádicas. 
De tal modo é importante a interculturalidade que as instituições 
políticas, nacionais, europeias2 e até internacionais, fornecem directrizes de 
actuação no sentido de fomentar o diálogo intercultural de modo a contribuir 
para valorizar a diversidade, preservando a coesão social. 
Na verdade, também na escola onde leccionamos, deparamo-nos com a 
realidade de alunos imigrantes, sobretudo de Leste, e a sua difícil integração 
numa escola e numa sociedade onde ainda não houve o acordar para a 
consciência multicultural, plurilingue e intercultural e, portanto, onde ainda não 
há uma educação intercultural efectiva, não havendo, também, 
consequentemente, uma verdadeira reflexão sobre as várias competências a 
desenvolver e como as desenvolver.  
Nesta linha de ideias, a primeira razão que nos conduziu a este estudo 
foi de ordem afectiva, tendo em conta o sentimento de indiferença e de alguma 
discriminação cultural sofrida, enquanto estudante estrangeira e filha de 
emigrantes, num país de forte emigração portuguesa, a França. Assim, este 
sentimento, que causou muita solidão e tristeza na altura, conduziu a uma 
manifesta vontade de poder ajudar os que se encontram numa situação de 
desigualdade em relação à cultura dominante.  
                                                 
2
 A promoção do diálogo intercultural contribui para a missão essencial do Conselho da Europa: 
preservar e promover os direitos humanos, a democracia e o Estado de Direito. A Primeira Cimeira de 
Chefes de Estado e de Governo dos Estados membros (1993), ao afirmar que a diversidade cultural 
caracteriza o rico património europeu e que a tolerância garante uma sociedade aberta, conduziu à 
elaboração da Convenção-Quadro para a Protecção das Minorias Nacionais (1995), à criação da 
Comissão Europeia contra o Racismo e a Intolerância e ao lançamento da campanha europeia da 
juventude contra o racismo, o anti-semitismo, a xenofobia e a intolerância (“Todos Diferentes Todos 
Iguais”). A Terceira Cimeira de Chefes de Estado e de Governo (2005) identificou o diálogo intercultural 
(incluindo a sua dimensão religiosa) como meio de promoção da consciencialização, da compreensão, da 
reconciliação e da tolerância, assim como meio de prevenção de conflitos e de garantir a integração e a 
coesão da sociedade. Esta posição está enunciada em detalhe na “Declaração de Faro sobre a Estratégia 
do Conselho da Europa para o Desenvolvimento do Diálogo Intercultural”, adoptada pelos Ministros da 
Cultura ainda nesse ano, e que propõe a preparação de um Livro Branco sobre o diálogo intercultural. Por 
decisão do Comité de Ministros, teve lugar uma consulta de grande envergadura sobre o diálogo 
intercultural, entre Janeiro e Junho de 2007. (CE, 2008) 
Bizarro (2006) acrescenta outras iniciativas de realce: Carta europeia das línguas regionais ou 
minoritárias, assinada em 1992, Recomendação 1383 (1998) consagrada à Diversidade linguística e 
Recomendação 1539 (2001) relativa ao Ano Europeu das Línguas 2001, ambas emanadas do Parlamento 
do Conselho da Europa. 
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Em segundo lugar, o trabalho já desenvolvido, no âmbito da disciplina de 
Gestão Curricular da Especialidade, redobrou a motivação de continuarmos a 
analisar e a melhorar as competências de alunos eslavos, ou seja, aprendentes 
de PLNM. O referido trabalho pretendeu descrever a competência lexical de 
quatro aprendentes eslavos, fazer uma reflexão acerca das dificuldades 
apresentadas de modo a podermos planificar actividades, estratégias e 
situações de ensino e aprendizagem para desenvolver e melhorar a 
competência lexical. 
A terceira razão que nos motivou foi dar um contributo, ainda que 
modesto, para a compreensão e para a reflexão sobre esta problemática no 
sentido de tentar despertar a consciência e a educação interculturais pois, 
apesar de todos os trabalhos já desenvolvidos e de todos os esforços de 
movimentos, como Language Awareness e Éveil aux Langues, na 
consciencialização para a diversidade linguística, continuamos, sobretudo nas 
escolas, sem saber como agir com alunos de PLNM. 
Finalmente, a quarta motivação que presidiu à elaboração deste estudo 
e que está, obviamente, relacionada com as três primeiras prende-se com o 
desejo de proporcionar aos alunos de PLNM uma melhor aprendizagem da 
Língua não materna, através do desenvolvimento da competência metalexical, 
levando-os a obterem mais sucesso e, consequentemente, a sentirem-se 
elementos integrantes, e não elementos estrangeiros, no país de acolhimento 
pois a Língua é o meio privilegiado de que eles dispõem para se integrarem na 
sociedade, em geral, e na escola, em particular. 
Atendendo a que o ensino / aprendizagem do PLNM é regulado por 
factores de vária ordem (psicológica, linguística, didáctica, educacional, 
pedagógica, sociológica, antropológica…) interdependentes, que contribuem 
para a complexidade do processo e afectam quer os docentes quer os 
discentes, torna-se difícil delimitar o âmbito deste estudo. 
Atendendo a que o ensino / aprendizagem do PLNM é regulado por 
factores de vária ordem (psicológica, linguística, didáctica, educacional, 
pedagógica, sociológica, antropológica…) interdependentes, que contribuem 
para a complexidade do processo e afectam quer os docentes quer os 
discentes, torna-se difícil delimitar o âmbito deste estudo. 
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Poderíamos enquadrá-lo no âmbito das Ciências da Educação, já que 
estas têm como objecto a inteligibilidade das práticas educativas em qualquer 
período ou lugar onde elas se desenrolem (Avanzini, 1995) e, portanto, o nosso 
estudo modestamente contribui para essa inteligibilidade (ao abordarmos, por 
exemplo, a gestão curricular); no âmbito da linguística aplicada (à educação e 
sobretudo à Didáctica das Línguas) por razões óbvias: o ensino / aprendizagem 
da Língua Portuguesa, do léxico; no âmbito da Psicologia Pedagógica, pois 
esta Ciência aborda questões como as características dos alunos e os métodos 
de ensino-aprendizagem assumem-se como temas relevantes, na medida em 
que qualquer deles representa um marco da orientação pedagógica (Raposo, 
1995: 12), factores que estão também presentes no nosso trabalho; no âmbito 
da Psicolinguística pelo cruzamento de factores psicológicos com linguísticos 
(no nosso caso, a centralidade que damos às estratégias cognitivas e 
metacognitivas no ensino da Língua Portuguesa, bem como à consciência 
linguística e metalinguística). 
Todavia, optámos por situá-lo no âmbito da Didáctica das línguas, na 
especialidade de PLNM (com um olhar pela Didáctica das línguas ou do 
plurilinguismo, pela Didactologia / Didáctica das línguas e culturas3), uma vez 
que desenvolvemos estratégias, métodos, processos de intervenção junto de 
alunos de PLNM com vista a desenvolver a sua competência metalexical e a 
sua competência intercultural. 
Enfim, conscientes de toda esta panóplia de factores que intervêm no 
nosso estudo, interpenetrando-se, e tendo receio de sermos limitativos ao 
restringir este território de trabalho tão amplo, dizemos, como Andrade et al. 
(1997: 26), a propósito do olhar didáctico, que o nosso olhar neste estudo é 
forçosamente interdisciplinar e, acrescentamos, multidisciplinar, uma vez que o 
estabelecimento de interacções com outras disciplinas e com outros quadros 
teóricos é incontornável pela diversidade de conceitos envolvidos, além do 
                                                 
3
 Galisson (1999: 76) refere o percurso da disciplina vocacionada para a educação em línguas que 
englobaria a Linguística aplicada, a Didáctica das Línguas e a Didactologia das Línguas-Culturas, 
mostrando a necessidade de conciliação e interligação entre língua e cultura. Neste contexto fala também 
de interdidacticidade e intradidacticidade (1995), em que a primeira se centra nas relações entre Língua 
Materna (LM) e Língua Estrangeira (LE) e a segunda dizendo respeito a outros factores englobados na 
Didactologia das Língua-culturas (Ançã, 1999) 
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domínio do léxico constituir um recurso transversal a todas as áreas de 
aprendizagem. 
A investigação que apresentamos deve ser entendida num contexto 
reflexivo-experiencial, através de um estudo de caso, pretendendo, pois, 
reflectir (assumindo a atitude de professor reflexivo4) as temáticas supra-
referidas e aplicar estratégias que possam melhorar a competência metalexical 
dos alunos de PLNM (e, consequentemente, melhorar o seu desempenho geral 
na escola), numa perspectiva de educação intercultural, sem a pretensão de 
generalizar abordagens metodológicas. 
Mais especificamente, os objectivos que nortearam o nosso trabalho 
foram: caracterizar a competência metalexical de cinco aprendentes eslavos a 
frequentar o sexto ano de escolaridade; estimular a capacidade de reflexão 
nestes aprendentes sobre o léxico, ou seja, a sua competência metalexical; 
desenvolver estratégias que fomentassem, em simultâneo, a competência 
metalexical e a competência intercultural.  
Assim, corroboramos Patrício (1988) quando salienta que, por muitos 
estudos que existam sobre este assunto, nunca é demais abordá-lo. Por 
modesta que seja a contribuição, é uma contribuição. 
Com base nestas reflexões iniciais, estruturámos o presente trabalho em 
duas partes principais: a revisão teórica e o contributo pessoal – um estudo de 
caso em contexto escolar. 
Na revisão teórica, optámos ideologicamente por ir do geral para o 
particular por acharmos que contextualiza melhor a temática e o leitor. Deste 
modo, no capítulo I, focaremos a diversidade cultural, o multilinguismo e o 
multiculturalismo como realidades actuais da sociedade fruto dos fluxos 
migratórios que se acentuaram nos últimos anos. No capítulo II, abordaremos a 
resposta do sistema educativo e das escolas à diversidade cultural, ao 
multilinguismo e ao multiculturalismo, nomeadamente a gestão curricular e a 
formação de professores que deve incluir a educação intercultural. No capítulo 
III, incidiremos na temática da aprendizagem da Língua Portuguesa por alunos 
de PLNM, explicitando determinados conceitos relacionados com língua, 
                                                 
4
 Alarcão (1996: 174). 
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aprendizagem, distinção entre Língua materna e língua não materna, as 
características dos aprendentes eslavos, o professor de PLNM, estratégias de 
aprendizagem, facilitadores da aprendizagem e, por último, focaremos as 
competências envolvidas na aprendizagem do PLNM, evidenciando, 
obviamente, a competência metalexical e a sua mais-valia no sucesso pessoal, 
social e escolar dos alunos de PLNM. 
A segunda parte consiste na apresentação e descrição do estudo de 
caso e na análise e discussão dos respectivos resultados. 
Mais especificamente, no capítulo IV, fazemos o enquadramento 
metodológico do estudo, descrevendo-o e explicitando as questões 
investigativas que presidiram à sua elaboração. Descrevemos o corpus ou a 
amostra, referimos os instrumentos de recolha de dados, as técnicas de análise 
de dados e os procedimentos seguidos. 
No capítulo V, englobámos a apresentação dos resultados, a sua análise 
e discussão.  
Concluiremos, fazendo uma breve apreciação geral do nosso estudo, 
reflectindo sobre os limites e apresentando sugestões para futuros estudos. 
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PARTE I - ENQUADRAMENTO TEÓRICO 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
A teoria esclarece, fundamenta e permite organizar a prática, facto 
que se torna necessário numa área em que a sistematização e a organização 
são vectores essenciais (Raposo, 1998). 
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Capítulo I – O multilinguismo e o multiculturalismo na 
sociedade portuguesa 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
A problemática da multiculturalidade deixou de ser exclusiva de regiões periféricas ou de 
passagem de fluxos migratórios. É irreversivelmente universal e atinge, para muitos com inesperada 
intensidade, todos os países da Europa. Levanta certamente muitos problemas e faz renascer, em alguns, 
sentimentos e atitudes de barbárie (Carvalho apud Perotti, 1997:7). 
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1.1. Portugal: de país de emigração a país de imigração 
 
Sendo Portugal tradicionalmente considerado como um país de 
emigração, com quase cinco milhões dos nossos compatriotas residindo, a 
prazo longo e potencialmente permanente, em países estrangeiros de todas as 
regiões do globo, existe actualmente a nítida percepção de que somos, 
também, um país de imigração (Rocha-Trindade, 2004). 
 
Desde sempre, as migrações ou movimentos das populações se fizeram 
sentir por todo o mundo. Embora seja um fenómeno tão antigo quanto o é a 
construção de grupos humanos (Rocha-Trindade, 1995), revela-se como um 
tema actualíssimo, quer a nível mundial quer europeu, pela sua projecção e 
implicações, na medida em que não se trata de um facto isolado, mas do 
reflexo da interdependência das relações económicas, politicas, sociais e 
culturais que se estabelecem entre nações. 
Como sublinha Audigier (1993 apud Perotti, 1997), em pouco tempo, 
passámos de uma Europa penetrante a uma Europa penetrada. Penetração 
quer económica (por exemplo o Japão) quer cultural (os modelos americanos), 
quer social e demográfica, com os movimentos migratórios sobretudo com 
origem no Sul e no Leste. 
Assim acontece em Portugal que, a partir de meados do século XX, 
transita de um país essencialmente de emigração para um país de imigração. 
Efectivamente, Portugal era um lugar bastante procurado por espanhóis, 
ingleses, galegos, alemães, franceses (interessados na comercialização do 
vinho do Porto e na exploração mineira estrangeira) e por refugiados dos 
territórios ultramarinos da Ásia (Bastos & Bastos, 1999; Rocha-Trindade, 1995, 
apud Ançã, 2005a).  
Todavia, o regresso a Portugal de um grande número de emigrantes que 
abandonaram Angola, Cabo Verde, Guiné-Bissau, S. Tomé e Príncipe e 
Moçambique (devido à descolonização e o pós 1975) é que despoletou a 
primeira grande vaga de imigração que trouxe ao país perto de um milhão de 
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habitantes de origem portuguesa e africana (destacando-se a comunidade 
cabo-verdiana), como salienta Ançã (2005). 
Em 1986, aquando da entrada de Portugal para a União Europeia, 
Portugal, como os outros países da Europa, ficou ainda mais exposto à 
imigração, sobretudo na segunda metade da década de 90 do século XX. 
Houve um segundo grande afluxo de imigração para o nosso país que 
ficou a dever-se essencialmente à crise económico-social da África e da 
América Latina, à queda da então União Soviética (em 1989) e à falta de 
condições económicas para aí subsistir.  
Por contraste, Portugal aparecia como um país promissório quanto ao 
desenvolvimento económico, ao crescimento de obras públicas e da 
construção civil e à carência de mão-de-obra, o que obviamente atraiu muito 
imigrantes (Fontes, 2004).  
Assim, a motivação que presidiu a esta imigração crescente para 
Portugal das populações da ex-União Soviética5 (e também do Brasil e África) 
deveu-se à procura de melhores condições de vida (Ferreira, Rato & Mortágua, 
2005), à falta de controlo na emissão de vistos de curta duração, à facilidade 
de movimento dentro do espaço Schengen (estabelecido em 1998, que facilitou 
a fixação de residência no nosso país) e ao tráfico de pessoas organizado a 
partir da Europa de Leste, normalmente sob o disfarce de denominadas 
“agências de viagem” (Baganha, Marques & Góis. (2004:98). 
Além destes aspectos, a relativa facilidade de legalização e de obtenção 
de trabalho também facilitaram a fixação em Portugal como refere Sousa 
(2002), bem como o novo regime legal das autorizações de permanência (e, 
mais tarde, com a lei do reagrupamento familiar). 
Como salienta Rocha-Trindade (2004), durante a fase da imigração em 
Portugal que foi classificada como predominantemente histórica, o Estado não 
tomou medidas para o controlo dos fluxos migratórios, para além da vigilância 
pouco eficaz exercida nas nossas fronteiras. Daqui resultou, como antes foi 
                                                 
5
 Sousa, 2002; Pires & Sousa, 2004, Ferreira, Rato & Mortágua, 2005 e Ançã, 2005 fornecem dados 
específicos sobre o número de imigrantes de Leste, além de informações mais detalhadas sobre a 
imigração, em Portugal. 
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referido, a existência de entradas cumulativas de clandestinos, cuja exacta 
dimensão nem sequer era à época conhecida.  
Pode considerar-se que se iniciou em 1992 uma nova fase da acção do 
Estado, consubstanciada pelo lançamento de sucessivos processos de 
legalização de clandestinos, o que permitiu, pelo menos na vizinhança próxima 
de cada um deles, melhor conhecer o volume global dos estrangeiros 
efectivamente residentes, bem como a sua estrutura por nacionalidades de 
origem. Deu-se, assim, origem, na década de 1992-2002, à fase de 
regularização da imigração em Portugal. 
Os imigrantes de leste6 foram, então, crescendo significativamente e 
fixando-se no nosso país, alcançando, indubitavelmente (de acordo com os 
dados disponibilizados pelo Serviço de Estrangeiros e Fronteiras7), um lugar de 
destaque na imigração portuguesa, apesar da maior comunidade imigrante a 
viver em Portugal ser a brasileira (devido ao acordo assinado entre Portugal e 
Brasil sobre a contratação recíproca de trabalhadores). 
De acordo com Baganha, Marques & Góis (2004:112-113), uma parte 
significativa dos imigrantes do Leste europeu em Portugal, que de início tinham 
como objectivo amealhar um determinado nível de poupanças e regressar aos 
seus países de origem, decidem permanecer em Portugal, mandam vir as suas 
famílias e, através deste processo, alteram de forma drástica e definitiva o 
quadro migratório nacional. 
Segundo Baganha, Marques & Góis (2004), Ançã (2005a), Ferreira, Rato 
& Mortágua (2005), os imigrantes de leste não se concentram em regiões 
típicas de imigração (as grandes zonas urbanas), mas dispersam-se um pouco 
por todo o país, integrando-se bem na nossa sociedade. Apresentam, no geral, 
um bom nível de instrução e estão profissionalmente activos. Apesar do seu 
grau de instrução, adaptam-se a trabalhos não condizentes com o seu grau de 
escolaridade e a sua profissão (no país de origem), ou seja, trabalho 
                                                 
6
 Podemos dividir os nossos imigrantes de leste em dois grandes grupos, os dos países eslavos (Ucrânia, 
Rússia, Bulgária, Bielorrússia, Geórgia, Cazaquistão, Uzbequistão) e os dos países latinos (como a 
Roménia e Moldávia), sendo, sem dúvida, a comunidade eslava ucraniana a mais numerosa no nosso país 
(de acordo com dados do SEF).  
7
 O Serviço de Estrangeiros e Fronteiras vai ser doravante referido pela sigla SEF. 
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indiferenciado como a construção civil, trabalhos de limpeza, agricultura, entre 
outros, sobretudo por causa da língua. Estes imigrantes arranjam trabalho de 
forma informal através de redes de conhecimentos intra-imigrantes ou de forma 
formal, fora desses conhecimentos entre amigos, familiares ou outros 
imigrantes em situação semelhante. 
Evidentemente, se o país acolheu estes imigrantes, tem o dever de os 
integrar da melhor forma possível, estudando e pondo em prática medidas 
eficazes de integração harmoniosa a todos os níveis da sua vida.  
Rocha –Trindade (2004) refere que, ao longo das décadas, houve um 
longo período de confronto de filosofias, políticas, conceitos e opiniões, (de um 
e de outro lado do Atlântico), sobre os caminhos desejados para assegurar 
uma inserção harmoniosa dos imigrantes nas respectivas sociedades de 
acolhimento (Glazer e Moynihan, 1963; Gordon, 1964; Gans, 1979, 1992; Alba 
e Nee, 1997), dando origem a diversas classificações das políticas 
desejavelmente aplicadas, por cada país, aos imigrantes que recebia. Com o 
decorrer do tempo, veio insensivelmente a estabelecer-se um consenso entre 
os pensadores da problemática da imigração no sentido de considerar que, 
para aqueles e para os seus descendentes, importava sobretudo garantir, em 
quadro do respeito pelos Direitos Humanos fundamentais, a igualdade de 
oportunidades entre os residentes de cada espaço nacional, 
independentemente da sua pertença originária.  
Neste sentido, o mesmo autor realça que o estado deve proceder 
regularmente a observações e medidas da evolução do processo de integração 
de toda a população imigrada, através de um Observatório8, devendo, também, 
criar condições para prever, atempadamente, a evolução do aumento 
demográfico dos descendentes de imigrantes resultante do reagrupamento 
familiar, por um lado, e da multiplicação de gerações, por outro. Esta acção 
prospectiva deverá ajudar a preparar com sucesso o ingresso dos 
descendentes no sistema educativo português.  
                                                 
8
 O Observatório da Imigração é uma estrutura do Alto Comissário para a Imigração e Minorias Étnicas 
(ACIME), que se vocaciona para a reflexão e pesquisa científica sobre a problemática da imigração e das 
minorias e de todas as suas envolventes, para tal mobilizando o contributo de investigadores nestes 
domínios. 
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1.2. O multilinguismo e o multiculturalismo como consequência 
dos fluxos migratórios 
 
Une Europe de polyglottes n’est pas une europe de personnes qui parlent 
couramment beaucoup de langues, mais, dans la meilleure des hypothèses, de 
personnes qui peuvent se rencontrer en parlant chacune sa propre langue et en 
comprenant celle de l’autre et qui comprendraient le ‘génie’, l’univers culturel que 
chacun exprime en parlant la langue de ses ancêtres et de sa tradition  (Eco, 1994). 
 
A mudança do perfil demográfico da população imigrada e a sua 
instalação por um longo período na Europa estão, efectivamente, na origem de 
novas mutações culturais. Assim, impõe-se uma dialéctica cultural entre as 
diversas gerações das várias culturas que compõem uma mesma comunidade, 
onde os imigrantes aspiram a participar na gestão da comunidade onde vivem, 
exercendo o seu direito de cidadania. Há, então, uma percepção diferente do 
país de origem e uma modificação das imagens veiculadas pelas comunidades 
autóctones (Perotti, 1997: 40). 
Deste modo, as sociedades europeias (em que se inclui a sociedade 
portuguesa) deixaram de ser homogéneas e passaram a ser heterogéneas a 
nível da cultura e da língua, tornando-se multiculturais e plurilingues, 
debatendo-se com novos problemas nas relações sociais e inter-comunitárias, 
onde o conceito de identidade nacional ganha novas dimensões, originando 
quer reacções de intolerância e até racismo, quer, pelo contrário, 
manifestações de solidariedade e de relações interculturais (Perotti, 1997). 
Aparece, pois, como refere Perotti (1997: 24), uma sociedade nodal 
(que substitui a global), uma vez que os indivíduos já não pertencem a um todo 
social, mas fazem parte de múltiplas redes que se entrecruzam, o que acentua 
o carácter relacional e dinâmico da vida social e, consequentemente, da 
cultura. A sociedade não pode conceber-se senão como um processo de 
socialização, pondo em evidência a complexidade de um mundo que rejeita a 
unicidade.  
 Não sendo o multiculturalismo e o plurilinguismo realidades recentes, 
pois existem há várias décadas na Europa, existe, todavia, actualmente, uma 
maior consciência desse facto e das repercussões, quer sociais quer 
educativas, talvez devido à quantidade de migrações extra-europeias ter 
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aumentado. Era necessário esperar pela estabilização na Europa ocidental de 
milhões de imigrados provenientes de outros continentes e pelo despertar das 
nacionalidades para que o tecido social se reconhecesse pluricultural (Perotti, 
1997:15). 
Estas realidades interdependentes e ligadas à diversidade são vistas, 
por vezes, como uma ameaça à identidade dos vários países. Com efeito, a 
multiplicidade das trocas, a circulação crescente dos homens e das ideias 
puseram em causa as concepções tradicionais da identidade (Perotti, 1997). 
Só nos últimos anos, a diversidade linguística e cultural da Europa tem 
vindo a ser chamada ao serviço da construção de uma casa comum europeia, 
emergindo como resposta aos desafios políticos e sociais, resultantes dos 
alargamentos recentes da União, bem como espelho da diversidade social 
crescente em todos os estados membros. Os cidadãos europeus são assim 
solicitados a rejeitar a noção de melting-pot9, valorizando e aprendendo as 
línguas uns dos outros na construção de uma casa comum, na qual a 
diversidade é celebrada e onde as nossas muitas línguas maternas constituem 
uma fonte de riqueza e uma via aberta para uma maior solidariedade e 
compreensão mútua (Comissão Europeia, 2005 apud Moreira (2006). 
Apesar destas solicitações, a sociedade global, marcada pela tecnologia, 
pela informação, pela comunicação e pela crescente circulação de pessoas, 
continua a encarar com reservas a sociedade pluricultural como forma de estar, 
viver, ser… o que significa que a consciência para o multiculturalismo e o 
multilinguismo ainda não foi completamente despertada. 
Ao aprofundarmos um pouco o multiculturalismo e o multilinguismo, 
constatamos que não são realidades simples, mas, pelo contrário, muito 
complexas que colocam em questão aspectos como identidade, patrimónios 
nacionais e regionais, as especificidades das várias culturas, das várias 
                                                 
9
 Le cas américain du melting-pot représente le modèle de base à partir duquel ont été proposés plusieurs 
modèles de la pluriethnicité. L'idée centrale sous-jacente au melting-pot n'est pas de préserver les 
cultures mais plutôt d'en produire une nouvelle fondée sur les droits individuels sans égard aux 
différences. Les citoyens doivent, selon cette perspective, adhérer également aux mêmes principes sans 
égard aux origines historiques et culturelles. Le modèle du melting-pot constitue en fait un modèle 
clairement assimilationniste. (Gagnon, 2000: 2) 
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línguas, a consciência do Eu como fazendo parte de uma cultura e de uma 
língua específicas, entre outros aspectos. 
A complexidade dessas realidades começa pelas definições e pela 
confusão terminológica muitas vezes com outros conceitos ou realidades 
semelhantes ou até opostas. Na verdade, aparecem muitos conceitos que se 
entrecruzam (de âmbito social, político, educativo ou cultural), como 
assimilacionismo, integracionismo, pluralismo, multiculturalismo, plurilinguismo, 
pluriculturalismo, inter-culturalismo, interculturalismo…  
Da revisão bibliográfica feita, verificámos que assimilacionismo, 
integracionismo e pluralismo são essencialmente políticas de integração dos 
imigrantes e das minorias linguísticas e culturais.  
Segundo Cardoso (1996) e Perotti (1997), o assimilacionismo, ligado ao 
conceito melting pot, implica que o grupo minoritário se submeta à cultura do 
grupo dominante, abdicando, pouco a pouco, da sua cultura de origem. Nas 
palavras de Taylor (apud Baker & Jones, 1998: 287), este modelo apresenta-se 
como the belief that cultural groups should give up their heritage cultures and 
take on the host society’s way of life. É usado com sinónimo, em termos 
culturais (e não jurídico-institucional), de desculturação, despersonalização, 
passividade, conformização, havendo uma cultura superior a outras (Perotti, 
1997). 
Por oposição ao assimilacionismo, aparece o integracionismo cultural 
que se expressa na capacidade de confrontar e trocar, numa posição de 
igualdade e de participação, valores, normas, modelos de comportamento, 
tanto da parte do imigrante como da sociedade de acolhimento (Perotti, 1997). 
Cardoso (1996) acrescenta que esta troca só funciona se a cultura das 
minorias não entrar em conflito com a cultura dominante. 
Todavia, Perotti (1997: 49), mostrando a sua preferência pelo modelo, 
afirma que, nesta perspectiva, o aspecto inter-relacional é essencial à noção de 
integração, que implica a mistura de culturas e exclui a justaposição. Supõe a 
integração comunicativa. Este autor, aliás, prefere a expressão integração 
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plural (sugerida por Claude Clanet10). para afastar qualquer confusão com o 
significado incorporação de uma parte num todo. 
Por sua vez, Cardoso (1996) distingue mesmo integracionismo de 
pluralismo que defende ser a situação ideal, já que existe respeito mútuo pelas 
culturas das várias populações, coexistindo todas pacificamente sem 
pretensões de se sobreporem ou valorizarem em relação a outras, mesmo 
sendo diferentes. 
Parece-nos segundo estas abordagens que o pluralismo de Cardoso tem 
precisamente a mesma linha ideológica de Perotti e Claude Clanet quando se 
referem a integração plural. 
Todas estas abordagens derivam da diversidade cultural oriunda dos 
movimentos migratórios que têm sido uma constante ao longo dos tempos, 
originados sobretudo por factores socioeconómicos e políticos, mas que se têm 
vindo a acentuar nos últimos tempos (Vallespir, 1999) e pela globalização que 
é um fenómeno complexo e plural. Assim, de acordo com Santos (1997), existe 
uma globalização de cima para baixo (conduzindo à homogeneização) e outra 
de baixo para cima (reconhecendo a diversidade).  
Assumimos, então, como Bizarro (2006) e Santos (1997) uma 
perspectiva dialéctica e multidimensional para lidar com as questões da 
globalização e do multiculturalismo, pois são fenómenos plurais, como já foi 
referido.  
É, pois, no contexto da integração plural e da globalização de baixo para 
cima que se entrecruzam outros conceitos, também eles plurais, como o 
plurilinguismo, o multilinguismo, o pluriculturalismo, o multiculturalismo, a 
diversidade cultural que, segundo os vários autores, aparecem como sinónimos 
de coexistência de várias línguas e de várias culturas numa sociedade, embora 
para alguns autores as expressões sejam um pouco reducionistas e passivas, 
estáticas, pois não implicam dinâmica, troca, preferindo, por isso, os termos 
interculturalismo, interculturalidade, inter-culturalismo (Bizarro, 2006, Miranda 
                                                 
10
 Clanet (1993) distingue ideologicamente quatro alternativas de duas ou mais comunidades se 
articularem entre si: perspectiva assimilacionista, segregação ou apartheid cultural, mestiçagem cultural, 
integração pluralista. 
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2001 apud Bizarro 2006) ou mesmo multiculturalidade (Carvalho apud Perotti, 
1997:7). 
Também o Livro Branco (CE, 2008) refere que é necessária a mistura de 
políticas ou perspectivas, exemplificando: Elementos de ambos misturam-se 
com aspectos do paradigma interculturalista emergente, que integra os 
melhores princípios dos dois modelos. Da assimilação, este novo paradigma 
recupera a prioridade atribuída ao indivíduo; do multiculturalismo, recupera o 
reconhecimento da diversidade cultural, acrescentando um novo elemento 
essencial para a integração e a coesão social: o diálogo baseado na igual 
dignidade e nos valores partilhados. 
Todavia, na generalidade dos estudos não se mencionam estas 
diferenças entre os conceitos, havendo uma maior preocupação, não com o 
seu significado exacto pois estão todos relacionados, mas com as suas 
implicações muito complexas a todos os níveis. 
Neste sentido, Essomba (2006) refere que viver o multiculturalismo não 
significa que tenhamos de tomar posições radicais, ou seja, defender o 
relativismo cultural até às últimas consequências ou negar as existências, ou 
ainda, a necessidade, de formar identidades colectivas definidas e cheias de 
sentido. Temos, sim, de nos enquadrar no mundo actual, marcado pela 
diversidade, sendo a posição intercultural a mais adequada e que nega, 
portanto, o hermetismo cultural. 
Complementando esta ideia, Perotti (1997:12) acrescenta que, para se 
desenvolver harmoniosamente na sua identidade pessoal, o indivíduo 
necessita de ser estruturado simultaneamente pelas suas pertenças sociais, 
territoriais, étnicas, linguísticas e culturais e deve ser capaz de ultrapassar o 
que se chamou incestuosidade étnica (o debruçar-se apenas sobre a sua 
identidade etno-cultural). Deve, pois, conjugar harmoniosamente a sua 
identidade com as identidades colectivas, integrando-se, deste modo, na 
sociedade plural em que vivemos. 
Neste sentido, as questões pluriculturais e plurilingues levam 
necessariamente a contextos marcados pela diversidade e por práticas 
interculturais que levarão ao diálogo interpessoal onde a compreensão, a 
aceitação do Outro, a tolerância, o respeito deverão ser uma constante.  
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A aceitação da multiculturalidade, multiculturalismo, diversidade cultural, 
inter-culturalismo, interculturalidade, plurilinguismo, multilinguismo, diversidade 
linguística, implica uma mais-valia, uma riqueza no nosso crescimento e 
conhecimento e leva-nos a assumir uma postura de oposição perante a 
violência e práticas de racismo e outras formas de exclusão social (Bizarro, 
2006). 
Assim, a diversidade cultural baseia-se, pois, nos princípios de respeito, 
oportunidade e reconhecimento da identidade cultural e define-se como uma 
característica própria da humanidade que consiste em desarrollar infinitas 
respuestas ontogenéticas en el contexto unitário de la filogénesis (Essomba, 
2006: 54).  
Perante a diversidade cultural, existe uma tendência generalizada de 
assinalar (por vezes, de modo negativo) as diferenças intergrupais, o que é um 
obstáculo inconsciente à consciência multicultural, tornando-se, pois, 
imperativo reforçar uma imagem positiva da diversidade, uma vez que, em 
qualquer caso, se produz um contacto inevitável entre os diferentes grupos 
culturais e esse poderá ser conflituoso com maior ou menor intensidade 
(Vallespir, 1999).  
Nesta linha de ideias, esse conflito entre diferentes grupos culturais 
relaciona-se, frequentemente, com a identidade que é também um conceito 
bastante complexo. 
 Por definição, a nossa identidade não é aquilo que nos torna iguais aos 
outros, mas o que nos distingue na nossa individualidade. A identidade é um 
conjunto de elementos complexo e sensível aos contextos. A liberdade de 
escolha do indivíduo quanto à sua própria cultura é fundamental; é um 
elemento constitutivo dos direitos humanos. Cada indivíduo pode, 
simultaneamente ou em períodos diversos da sua vida, escolher aderir a vários 
sistemas de referência cultural diferentes. Mesmo que cada indivíduo seja, em 
certa medida, o produto do seu património e das suas origens sociais, nas 
democracias modernas contemporâneas, todos podem enriquecer a sua 
identidade ao optar por múltiplas filiações culturais (CE, 2008). 
O conceito de identidade, segundo Perotti (1997: 48), encerra dois 
sentidos muito importantes. O primeiro tem sobretudo um significado de ordem 
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psicológica: a identidade liga-se à percepção de cada indivíduo tem de si 
próprio, isto é, da sua própria consciência de existir enquanto pessoa em 
relações com outros indivíduos, com os quais forma um grupo social (a família, 
as associações, a sua própria nação, …), sendo, portanto, uma percepção 
subjectiva e comportando um aspecto relacional e colectivo. O segundo sentido 
relaciona-se com cultura, assumindo, pois, uma perspectiva sociológica, 
enquanto património global do individuo e dos grupos sociais aos quais este 
pertence. O património cultural é, pois, composto pelas normas de conduta, 
pelos valores, pelos costumes e pela linguagem, que unem e diversificam os 
grupos humanos.  
Como sublinha Audigier (apud Perotti, 1997: 15) a identidade, tanto 
individual como colectiva, é uma das questões mais urgentes e mais 
complexas que temos que resolver em conjunto, não esquecendo que qualquer 
identidade concebida de maneira homogénea e totalizante, seja ela relativa a 
um indivíduo ou a um grupo, é falsa e perigosa (Perotti, 1997: 15). 
Sendo inquestionável a existência e permanência do multiculturalismo e 
do multilinguismo, estamos de acordo com Audigier (1992 apud Perotti, 1997: 
16) quando diz que devemos aprender a viver em conjunto esta pluralidade das 
culturas nas quais cada um participa. 
Neste contexto situam-se vários autores como Stuart Hall (1997: 95) que 
foca que a globalização tem um efeito pluralizante sobre as identidades, 
produzindo uma variedade de possibilidades e novas posições de identificação, 
tornando as identidades mais plurais e diversas. Também Baumann (1999) 
coloca a tónica neste dimensão discursiva das identidades culturais, 
introduzindo a expressão Multicultural Riddle, para traduzir uma concepção de 
cultura na dualidade entre algo que se tem e algo que se constrói, afirmando a 
heterogeneidade cultural e a mobilização de referências culturais muito 
diversas e negando a homogeneidade. 
Turner, por seu lado, refere-se ao multiculturalismo crítico em que a 
cultura é vista como forma colectiva de consciência social e produção da 
diferença com origem em processos sóciohistóricos concretos de relações 
desiguais (1993: 417). Esta perspectiva põe a ênfase na interacção social, na 
partilha, na valorização do desejo de construção de bases comuns culturais em 
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vez de valorizar o lugar de origem (Wade, 2000) e o encarar da diversidade 
como um meio e não como um fim, adoptando um ponto de vista multi-
relacional e não só culturalista (Turner, 1993). 
Havendo várias culturas, existem, obviamente várias línguas 
(multilinguismo). Como ultrapassar o desconhecimento das línguas que não 
são as maternas para se poder efectuar a interacção, a partilha, a troca, a 
Multicultural Riddle e a mobilização de referências culturais diversas? 
Esta temática irá sendo abordada ao longo deste estudo, mas segundo 
Eco (1994), une Europe de polyglottes n’est pas une europe de personnes qui 
parlent couramment beaucoup de langues, mais, dans la meilleure des 
hypothèses, de personnes qui peuvent se rencontrer en parlant chacune sa 
propre langue et en comprenant celle de l’autre et qui comprendraient le ‘génie’, 
l’univers culturel que chacun exprime en parlant la langue de ses ancêtres et de 
sa tradition. 
 
 
 31
Capítulo II – A resposta do sistema educativo ao 
plurilinguismo e ao multiculturalismo 
  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
A diversidade e a pluripertença [são] uma riqueza. A 
educação para o pluralismo é, não só, uma barreira contra a 
violência, mas um princípio activo de enriquecimento cultural e 
cívico das sociedades contemporâneas (Delors, 1996). 
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2.1. A gestão curricular 
 
É no equilíbrio entre a teoria e a prática que se poderá conseguir encontrar o 
melhor rumo para um currículo do futuro (Varela de Freitas, 2000: 49). 
 
 
Dans le monde caracterisé par la necessité de construire un espace vital 
commun, capable d’accueillir des individus issus des contestes linguistiques et 
culturels les plus disparates […] De nouveaux défis sont ainsi lancés aux 
institutions éducatives qui ont la tâche de former les individus en tant que 
personnes et en tant que membres de communautés de plus en plus élargies 
(De Carlo 2009: 67). 
As instituições educativas, o sistema de ensino, são, pois, por 
excelência, o meio mais importante para dar resposta aos problemas 
levantados pelo multiculturalismo e pelo multilinguismo (e outros conceitos 
afins).  
Um dos aspectos primordiais a considerar e que implica, dada a sua 
complexidade, muitos outros, que poderão ajudar nesse accueillir des individus 
issus des contestes linguistiques et culturels les plus disparates (De Carlo 
2009: 67) é a gestão do currículo. 
Currículo é uma das palavras mais ouvidas e faladas nas escolas, quer 
como palavra primitiva quer em expressões que a englobam (actividades 
curriculares, actividades extracurriculares, áreas curriculares não disciplinares, 
currículos alternativos, currículos escolares próprios, adaptações curriculares, 
departamentos curriculares, projecto curricular de turma, projecto curricular de 
agrupamento, gestão flexível do currículo, entre outras), apesar de poucas 
pessoas conseguirem definir currículo com precisão. 
Efectivamente, ao longo dos tempos da educação, o conceito tem 
sofrido alterações no seu significado ou na maneira de o perspectivar, não 
havendo um consenso quanto à sua definição, como Pacheco (1996: 17) 
corrobora. Além disso, inter-cruzam-se, no currículo, aspectos educativos, 
sociais, políticos, económicos e culturais, que, por vezes, são difíceis de gerir e 
de conciliar (Varela de Freitas, 2000). 
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Neste sentido, Carrilho Ribeiro (1993) relata a diversidade de 
entendimentos relativamente ao conceito, focalizados essencialmente nos 
aspectos mais visíveis e exteriores ao conceito, ou seja, no conjunto das 
disciplinas, no plano de estudos para um determinado nível de escolaridade, ou 
ainda nos próprios programas das disciplinas. 
Da revisão bibliográfica feita, constatámos que o modo mais usual de 
entender currículo é como sendo o conjunto das disciplinas todas que o aluno 
deve aprender, o que o torna passivo, estático e distante dos protagonistas do 
processo de ensino-aprendizagem, os professores e os alunos, já que as 
orientações vêm do Ministério da Educação e, portanto, a decisão é 
centralizada neste órgão do poder. 
Todavia, ao longo dos últimos tempos, o conceito foi descentralizado, 
isto é, foi dado um papel mais activo e dinâmico às escolas, alunos e 
professores. Assim mostra Zabalza (1992:87) ao definir currículo como o 
conjunto de ideias, dos conteúdos e das actuações educativas levadas a efeito 
na escola ou a partir dela e Carrilho Ribeiro (1993:14) ao dizer que é um 
conjunto de experiências educativas planeadas e organizadas pela escola ou, 
mesmo, de experiências vividas pelos educandos sob a orientação directa da 
escola. 
Roldão (1999: 34) vai mais longe ao referir que Currículo é o corpo de 
aprendizagens socialmente reconhecidas como necessárias, sejam elas de 
natureza científica, pragmática, humanista, cívica, interpessoal ou outras.  
Estas três definições definitivamente rompem com o conceito de 
currículo tradicional (abstracto e estático), modelo pronto-a-vestir (Formosinho, 
1996) e implicam a valorização do processo, da contextualização, da 
flexibilidade, da interacção, da participação dos intervenientes directos no 
processo de ensino-aprendizagem e, portanto, para a gestão flexível do 
currículo: O currículo deixa de ser apenas identificado como algo que se visa, 
como intenção ou objectivo e passa a ser algo que se experiencia, como 
interacção e processo em curso (Carrilho Ribeiro, 1993: 16). 
Neste sentido, segundo Roldão (1999), existem três factores que 
interagem na dinâmica da construção e evolução dos currículos: a sociedade 
(com os seus valores, ideias e ideais, contexto político, económico, social, 
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influenciando, obviamente, a escola), os saberes científicos (em permanente 
evolução, introduzindo novas maneiras de agir e encarar o saber e o saber 
fazer, bem como o processo de ensino-aprendizagem) e o conhecimento e 
representação do aluno (quer social, quer pedagógica, tendo como base os 
saberes das várias áreas ligadas ao ensino-aprendizagem, nomeadamente as 
Ciências da Educação. 
Verifica-se, pois, face ao exposto, que o currículo deixou de ser um 
assunto que diz respeito somente ao poder central (continuando, obviamente a 
dar orientações, nomeadamente, em relação à organização curricular – 
disciplinas), havendo, todavia, liberdade das escolas para o gerir e adaptar 
atendendo às suas especificidades (Varela de Freitas, 2000). Assim, o currículo 
traduz-se não só na passagem de conhecimentos / saberes tidos como 
necessários numa dada sociedade, bem como na responsabilização pelos 
modos de o fazer (Roldão, 2000: 81). 
É neste contexto que aparecem termos como integração curricular11 ou 
currículo integrado, que é organizado em função de problemas identificados 
com vista a solucioná-los e a conseguir a integração social e pessoal, sendo 
transdisciplinar, isto é, passando os limites de cada disciplina (Beane, 2000). 
Outro termo bastante ouvido é a gestão personalizada do currículo 
refere-se ao processo de tomada de decisões regulado por duas variáveis 
primordiais, as metas a atingir previamente definidas (o currículo nacional, o 
programa e a sua operacionalização) e o agente, razão de ser do ensino: o 
aluno. Especificamente, gerir o currículo personalizadamente significa decidir 
concertando equilibradamente, por um lado, as necessidades do aluno que 
incluem variáveis contextuais e pessoais e, por outro lado, os objectivos a 
atingir que, no caso português, se inserem no quadro de referência do currículo 
nacional.  
 
 
 
                                                 
11
 Termo que nasce nos Estados Unidos da América na segunda metade do século XX. 
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Esta acepção de currículo confere-lhe um lugar de destaque no conjunto 
das ciências da educação, atendendo às potencialidades que apresenta de dar 
resposta aos novos problemas com que nos deparamos nas escolas e na 
educação, como a diversidade cultural e diversidade linguística. Esta noção de 
currículo é influenciada pelo pluralismo cultural, devendo, por isso, criar 
condições para a construção de um texto multicultural, que valorize os vários 
estilos cognitivos, as culturas e as aspirações políticas e sociais das minorias 
(Paraskeva, 2000). 
Na mesma linha de pensamento, Sá-Chaves (1999: 4) afirma que o 
conceito de Currículo na sua máxima abrangência parece apontar para um 
espaço de mediação múltipla entre aluno e conhecimento, entre professor e 
conhecimento, entre aluno e professor e entre este micro-contexto relacional e 
os outros níveis contextuais que constituem a sua envolvente física, social e 
cultural nos quais todos os elementos se encontram em constante 
desenvolvimento permanente.  
É neste contexto que aparece a noção de currículo enquanto projecto 
educativo (Zabalza, 1992; Beane, 2000, Pacheco, 1996) que implica 
construção por parte dos vários intervenientes, interligação da teoria e da 
prática, interdependência e continuidade entre o plano normativo (a nível do 
estado) e o executivo (a nível das escolas), permanente reconstrução (de 
acordo com as mudanças no contexto e as necessidades dos intervenientes). 
Nesta construção e reconstrução do currículo, os professores assumem 
o protagonismo (Zabalza, 1992; Freitas, 1994). Assim, o currículo deve ser 
concretizar um projecto educativo a desenvolver por toda a equipa de 
professores de uma escola (Zabalza, 1992: 90). Este trabalho colaborativo para 
tomar decisões curriculares é também enfatizado por Roldão (1999) e Freitas 
(1994), concretizando-se, por exemplo nos departamentos curriculares, 
projectos curriculares de turma, entre outros. 
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A gestão curricular12 está no centro da profissionalidade docente e 
implica necessariamente assumir opções e tomada de decisões, atendendo 
aos contextos, implica gerir conteúdos, extensão, metodologias, prioridades, 
projectos integradores para a situação única de cada escola ou conjunto de 
escolas, implica diferenciar actividades e estratégias, inserir a aprendizagem 
das disciplinas formais nos contextos dos alunos e em projectos curriculares 
significativos (Roldão, 1999: 28). 
Deste modo, organizar o currículo em contexto e geri-lo de forma 
flexível, significa antes de mais, tomar decisões face à pergunta: que proposta 
de trabalho curricular e de gestão conjunta julgamos ser a melhor para que o 
que estes alunos precisam de aprender faça sentido para eles e lhes permita 
adquirir as competências de que precisam? (Roldão, 1999: 28) A gestão 
curricular implica flexibilidade, continuidade e processo pois estamos 
constantemente a reflectir: gerir o quê e o como da aprendizagem, face ao para 
quem e para quê (Roldão, 1999: 49). 
É neste contexto que também aparece a expressão gestão 
personalizada do currículo que, segundo Gonçalves (2002: 60), se refere ao 
processo de tomada de decisões regulado por duas variáveis primordiais, as 
metas a atingir previamente definidas (o currículo nacional, o programa e a sua 
operacionalização) e o agente, razão de ser do ensino: o aluno. 
Especificamente, gerir o currículo personalizadamente significa decidir 
concertando equilibradamente, por um lado, as necessidades do aluno que 
                                                 
12
 Gestão curricular significa gerir, planificar, regular acções conforme as circunstâncias, adaptar meios a 
fins. Em educação, refere-se ao processo de tomada de decisões em função de variáveis de índole 
específica ligadas a cada comunidade educativa (Gonçalves, 2002: 39).  
Como Roldão (2001:67) afirma, sempre se geriu o currículo e continuar-se-á a gerir, porquanto implica 
a tomada de decisões, e os professores sempre tomaram decisões. O que é novo e vem fazer inovação ao 
conceito é o tipo de decisões que se tomam, os locais onde se tomam, o momento e as razoes porque se 
tomam e, ainda, quem as toma. Cada vez mais, estas decisões estão centradas na escola, nos professores, 
nos conselhos de turma, na própria sala de aula, e são as características dos alunos e do meio envolvente 
que informam e regulam o processo de tomada de decisões, ou seja, a questão da gestão coloca-se 
essencialmente ao nível do pensar e do diferenciar os modos de ensinar e de organizar as situações de 
ensino que resultem melhor. Na verdade, a gestão orienta o modo como se faz, fundamentada num 
determinado tipo de opções (Roldão, 2001: 64).  
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incluem variáveis contextuais e pessoais e, por outro lado, os objectivos a 
atingir que, no caso português, se inserem no quadro de referência do currículo 
nacional.  
Roldão (1999: 23) acrescenta que a problemática essencial da educação 
e os desafios a que tem de se responder em qualquer época decidem-se no 
campo curricular (opinião já expressa por Zabalza), onde se actualizam todos 
as potenciais opções, filosofias e ideologias educativas e que os professores 
são e sempre foram, ainda que de formas diversas, e com margens de poder 
variáveis, os agentes decisivos e os decisores principais do processo 
educativo, ainda que não os únicos, e ainda quando não autónomos, na cadeia 
da gestão dos processos curriculares. 
Sendo os professores protagonistas da gestão do currículo e do 
desenvolvimento curricular, é premente encará-los como agentes de mudança 
e de concretização de práticas inovadoras (Flores & Flores, 1999) para 
responder aos desafios da escola multicultural e multilingue, estando nas suas 
mãos a árdua, mas enriquecedora tarefa de integrar as minorias, quer a nível 
da prática de uma educação intercultural (para todos os alunos), onde se 
promove a consciência intercultural, quer a nível do desenvolvimento de 
competências linguísticas que apelem de preferência à metacognição, no que 
diz respeito sobretudo aos professores de Língua Portuguesa de alunos de 
PLNM, o que implica o desenvolvimento da consciência linguística e 
metalinguística (entre outras). 
Na verdade, se os professores são protagonistas na gestão do currículo, 
como refere pertinentemente Roldão (1999: 56), o aluno é a instância 
reguladora de todo o processo, o referente central do qual o professor terá de 
organizar toda a sua acção como gestor do currículo. Como destinatários 
actuantes num currículo que se concebe como um projecto integrado e 
contextualizado, são os alunos que constituem o campo de acção do professor 
e é sobre eles que tem de incidir a sua análise de situação de modo a permitir 
o desenvolvimento adequado.  
Assim, o professor deve ajudar a gerir a vastíssima, complexa e por 
vezes caótica informação, procurando que os alunos estabeleçam pontes, 
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transformem informações em conhecimentos e sistematizem conhecimentos 
(Alarcão, 2000: 41). 
Face às novas competências que lhe são exigidas, urge que os 
professores encarem o seu percurso profissional numa perspectiva de 
aprendizagem permanente (Flores & Flores, 1999) já que o currículo constitui 
um dos espaços privilegiados do profissionalismo docente, uma das 
competências a que se deveria dar mais importância na sua formação 
(Zabalza, 1992: 26) com vista a dar resposta às exigências do presente, 
conciliando a teoria e a prática, preparando os nossos alunos para o futuro: We 
heard the story of a parent who concerned that his son’s school did not teach 
the important lessons he learn when he was at school. The teacher replied: “I 
have to make a choice. I can either prepare your son for your past or your 
future. Which would you prefer? (Stoll & Fink, 1996 apud Paraskeva, 2000). 
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2.2. A formação de professores 
 
Professor, descobre o sentido da tua profissão e descobre-te a ti mesmo como 
professor para ajudares os teus alunos e descobrirem a língua que aprendem e a 
descobrirem-se a si próprios como alunos (Alarcão, 1996: 187). 
 
 
No seguimento do ponto anterior, Flores & Flores (1999), no seguimento 
ideológico de Stenhouse (1987) e de Kelly (1981), refere que a formação de 
professores tem de ser pensada à luz de uma visão global e contínua que 
potencie os seus conhecimentos e as suas capacidades no sentido de uma 
construção e reconstrução significativa do saber, já que não se pode conceber 
gestão flexível do currículo sem pensar no desenvolvimento do professor. 
Como reconheceu Hardgreaves (1998: 17) a natureza do trabalho dos 
professores está a mudar. As atribuições que se lhes reconhecem actualmente 
pressupõem novas formas de encarar o seu papel no processo curricular e, 
consequentemente, outros modos de ver a sua formação e o seu 
desenvolvimento. 
Segundo Roldão (1999: 112), o professor deve encarar o 
desenvolvimento da sua profissionalidade tendo em atenção três vectores 
essenciais: a natureza especifica da actividade, ou seja a sua função; o saber 
requerido para a exercer; o poder de decisão sobre a acção; o nível de 
reflexividade sobre a acção. 
O primeiro vector implica ensinar e sobretudo, fazer aprender e ter a 
consciência de que a aprendizagem ocorre no outro e só é significativa se ele 
se apropriar dela activamente (Roldão, 1999: 114); o segundo vector relaciona-
se com os conhecimentos teóricos e específicos do professor que lhe conferem 
a legitimidade de ensinar em contexto concreto de ensino-aprendizagem, isto 
é, aliando teoria e prática; o terceiro relaciona-se com o grau de autonomia e 
pela possibilidade de decisão que detém sobre o objecto do seu trabalho 
(Roldão, 1999: 115). 
Finalmente, o quarto vector a ter em atenção no desenvolvimento da sua 
profissionalidade é a reflexividade sobre a acção.  
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Esta palavra (reflexividade) parece ser uma das expressões-chave no 
contexto educativo deste final de século XX (Alarcão, 1996: 174). Sendo assim, 
o professor tem, desde logo, de se assumir como professor reflexivo para agir 
autonomamente (Alarcão, 1996: 174). 
Efectivamente, os professores já não são meros transmissores de 
conhecimentos, mas assumem-se como profissionais do humano, homens e 
mulheres de cultura, informadores informados, gestores de aprendizagens, 
analistas críticos da realidade (Alarcão, 2000: 41; Alarcão, 2008). 
Esta mudança ocorreu devido à multiplicidade de factores que o 
professor tem de gerir, devendo, então, actuar de modo flexível e 
contextualizado, mobilizando e reconstruindo saberes, reflectindo na e sobre a 
acção, tendo consciência que a aprendizagem é um processo inacabado 
(Alarcão, 2008). 
Todavia, não é só o professor que tem de ser reflexivo, mas toda a 
escola. Como Alarcão (2001) refere, a escola deve ser uma organização que 
continuadamente se pensa a si própria, na sua missão social e na sua estrutura 
e se confronta com o desenrolar da sua actividade num processo heurístico, 
simultaneamente avaliativo e formativo.  
A reflexividade, ou o pensamento reflexivo, é uma capacidade que se vai 
desenvolvendo ao longo da vida e do percurso profissional, nomeadamente na 
formação inicial e contínua. Na verdade, como diz Freire (1991), ninguém 
começa a ser educador numa certa terça-feira às quatro horas da tarde. 
Ninguém nasce educador ou marcado para ser educador. A gente se faz 
educador, a gente se forma, como educador, permanentemente, na prática e 
na reflexão sobre a prática.  
A formação de professores deve, pois, promover a reflexão como meio 
de evolução pessoal e profissional dos professores. As estratégias para uma 
formação reflexiva assentam numa atitude de questionamento sustentada por 
uma vontade de querer conhecer mais para melhor agir, por referentes teóricos 
de análise (saberes), por métodos apropriados e por um suporte afectivo - 
motivacional (Alarcão, 2002). 
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A consciência do professor do seu inacabamento a nível do seu 
percurso profissional leva-o a tentar melhorar, aprimorar-se e actualizar os 
seus conhecimentos, recusando a educação bancária, no qual a passividade 
toma lugar, impedindo a reflexão, a evolução e o aperfeiçoamento (Freire, 
1994). 
 É ainda essa consciência que mostra a responsabilidade do professor, 
levando-o a procurar a tão necessária formação contínua, quer individualmente 
quer em grupo, para poder reflectir práticas, modelos, actualizar conhecimentos 
e partilhar crenças, valores e experiências, tendo sempre em vista a qualidade 
do ensino-aprendizagem. É, pois, na relação entre o trabalho e a formação que 
os professores devem aprender a encontrar alternativas para os problemas da 
educação. 
Neste sentido e segundo Nóvoa (1992), a formação contínua de 
professores assume uma importância crucial. Esta é entendida como um 
espaço e tempo de reflexão-investigação-acção, repensando a escola, os 
contributos dos processos socioeducativos em contextos formal, não-formal e 
informal e os próprios projectos de formação. 
Surgem, assim, neste âmbito, estratégias como investigação-acção, 
análise ou estudo de caso, partilha de informação, projectos de intervenção, 
trabalho em equipa, níveis de qualidade, perguntas pedagógicas, observação 
conjugada com reflexão, portfólios de desenvolvimento, portfólios reflexivos, 
reflexões em grupo, que reflectem as novas orientações pedagógicas, dando 
uma nova dimensão à Educação. 
Os projectos de investigação-acção, no sentido do desenvolvimento do 
profissionalismo docente e no sentido de implementação de uma cultura de 
pesquisa, mudança e evolução, são processos que nos permitem a análise das 
práticas e a sua transformação, se necessário e elaborar projectos de pesquisa 
seguidos de intervenção (Zeichner, 1993; Moura, 2000). 
Efectivamente, os projectos de investigação-acção combinam 
exemplarmente o conhecimento e a experimentação, através do 
questionamento e da observação conjugada com a reflexão, sendo, por isso, 
uma via privilegiada de acesso à qualidade em educação, uma vez que reúne 
as condições essenciais à sua existência, permitido constantemente a 
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actualização, a mudança e a inovação das práticas pedagógicas, como já 
referimos.  
Nos projectos de investigação-acção, como o próprio nome mostra, 
parte-se da teoria, continua-se pela prática e retorna-se à teoria, remodelando-
a, se necessário, com base nas informações recolhidas na prática. Fala-se, por 
isso, também de investigação-acção-investigação. Por outro lado, a riqueza da 
informação partilhada e do trabalho colaborativo, nestes projectos, é tão 
necessária nestes projectos de investigação-acção que também já é comum 
aparecer nos estudos a expressão projecto-acção crítico-colaborativo, nas 
palavras de Thiollent (1992) e Kincheloe (2003). 
Salientamos também o estudo de caso, uma vez que é uma das 
metodologias por nós utilizadas. Assim, como diz Chizzotti (2003: 136), o caso 
pode ser único e singular ou abranger uma colecção de casos, especificados 
por um aspecto ocorrente nos diversos casos individuais como, por exemplo, o 
estudo de particularidades ocorrentes em diversos casos individualizados. O 
mesmo autor acrescenta que o objectivo do estudo de caso é reunir os dados 
relevantes sobre o objecto do estudo e, desse modo, alcançar um 
conhecimento mais amplo sobre esse objecto (Chizzotti, 2003: 135). 
 Alarcão (2002) acrescenta que esta metodologia implica descrições 
contextualizadas, clarificação das teorias subjacentes e dos referentes teóricos, 
revelação de conhecimentos sobre algo, apresentando um valor epistémico. 
Todavia, um caso, entendido na sua globalidade, não é apenas o relato de um 
acontecimento ou incidente. Para que se possa chamar de caso é preciso que 
se teorize…Um acontecimento pode ser descrito, um caso tem de ser 
explicado, interpretado, discutido, dissecado e reconstruído. Assim se pode 
concluir que não há nenhum acontecimento verdadeiro de caso sem a 
correspondente interpretação teórica (Shulman, 1986 apud Alarcão, 2002). 
É usando estas (e outras) estratégias e metodologias de investigação 
que o professor reflecte e aprende continuamente, tornando-se um artistry13 
termo que caracteriza a acção do professor do presente e do futuro: uma 
actuação inteligente e flexível, situada e reactiva, produto de uma mistura 
integrada de ciência, técnica e arte, caracterizada por uma sensibilidade de 
                                                 
13
 Termo introduzido por Schön (1987 apud Alarcão, 1991) 
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artista aos índices manifestos ou implícitos, em suma criatividade (Alarcão, 
1991: 6). 
Além dos aspectos referidos a ter em conta na formação de professores, 
há também a considerar a vertente da educação intercultural, atendendo à 
sociedade multilingue e multicultural em que vivemos e à presença dessas 
realidades na sala de aula. Sendo realidades assaz recentes, os professores 
ainda não estão preparados nem conscientes da importância da educação 
intercultural (quer deles próprios, quer dos alunos) para o sucesso escolar e 
para uma sociedade harmoniosa.  
Assim, como salienta Perotti (1997: 68-69), a educação intercultural é 
um princípio que serve de base a toda a actividade da escola e da comunidade 
educativa. O objectivo é cobrir o conjunto da rede educativa: formação de 
formadores e de professores, do pré-escolar à universidade, passando pela 
formação profissional e pela educação de adultos, sendo também necessário 
visar igualmente todos os outros actores da educação. 
Seria pois premente uma formação inicial de todos os professores, que 
devia continuar num quadro sistemático de formação contínua e complementar 
adaptada, sobretudo quando é necessária alguma diversificação (Rey, 1986 
apud Perotti, 1997: 69).  
Sendo assim, como muitos professores já não beneficiaram da 
educação intercultural na formação inicial, a formação contínua é um meio 
eficaz para darmos resposta ao multilinguismo e multiculturalismo que reinam 
nas nossas escolas. Só sendo portadores dessa educação intercultural e 
desenvolvendo a consciência intercultural, podemos transmitir e despoletar nos 
outros e, sobretudo, em todos os alunos essa consciência e essa educação.   
Na verdade, todos os professores deveriam praticar uma abordagem 
intercultural, independentemente das disciplinas (e não somente os professores 
de línguas, como é comum ouvir-se), devendo tomar consciência do valor, da 
originalidade e do contributo das diversas culturas para o ensino-aprendizagem 
e para a sociedade em geral. A abordagem intercultural diz respeito a toda a 
comunidade, autóctones e imigrantes (Perotti, 1997). 
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Para este autor (Perotti, 1997: 70), há a considerar duas dimensões 
na formação intercultural: a dimensão relacionada com os conhecimentos (é 
preciso compreender os tramites do intercultural, na sua dialéctica e a 
articulação dos seus múltiplos componentes, aprender a conhecer e a 
ultrapassar os estereótipos, as impressões, os preconceitos, os pontos de vista 
unilaterais, conhecer-se a si próprio e ao outro) e a dimensão relacional (tomar 
consciência, de viver outra coisa, de abordar a realidade de outra maneira, de 
trabalhar com o outro, de desenvolver relações horizontais na sala de aula, de 
estabelecer uma relação entre as aprendizagens escolares e o meio da 
criança). 
Perotti (1997: 73)14 afirma que o percurso intercultural na formação de 
professores deveria traduzir-se ao nível didáctico, por um percurso científico 
que imponha a abordagem de todos os conhecimentos segundo pontos de 
vista diferentes; ao nível pedagógico, pela aquisição de capacidades, de 
atitudes e de meios que permitam a cada um situar-se relativamente ao outro, 
diversificar as suas referências e aceitar as diversas culturas como iguais; ao 
nível social por uma educação que tende para uma integração optimal numa 
sociedade democrática e para uma integração humana na comunidade. 
Reparamos, pois, que a formação didáctica é bastante importante na 
educação para a interculturalidade, o que é notório na evolução do Conceito de 
Didáctica. Efectivamente, trata-se de uma disciplina viva e dinâmica porque se 
encontra ainda em desenvolvimento (Alarcão, 1991: 307). Este 
desenvolvimento relaciona-se sobretudo com a mudança de enfoque nos 
objectos de estudo. Assim, para Andrade & Araújo e Sá (2001), a Didáctica 
desenvolveu-se em três momentos apelidados de didáctica instrumental, 
didáctica específica e didáctica de línguas ou do plurilinguismo. A Didáctica 
instrumental estava focalizada nos résultats de recherches que les enseignants 
vont pouvoir intégrer directement dans leurs pratiques (Puren, 1999: 5); a 
Didáctica da Língua (já cientificamente autónoma) centrava-se sobretudo num 
espaço específico: a sala de aula: Il s’agit d’un espace constitué par des 
interactions/discours à travers lesquels la matière est enseignée/apprise 
                                                 
14
 De realçar que Perotti (1997) fornece indicações precisas e muito pertinentes para um programa 
detalhado de Formação que permitiria viver e reflectir o intercultural, dando também outras sugestões 
para os professores adquiriram esta consciência e esta educação interculturais. 
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(Andrade & Araújo e Sá 1989: 134). De Didáctica da Língua passou a Didáctica 
das Línguas ou do Plurilinguismo devido à valorização da diversidade 
linguística e cultural na construção das sociedades.  
 Na Didáctica do Plurilinguismo, um termo relativamente recente aparece 
como palavra-chave, mas revelando-se um conceito complexo pela amplitude 
semântica (Degache & Melo, 2008): a intercompreensão. 
 Melo e Santos (2008) realçam que o termo intercompreensão aparece 
associado ao multilinguismo e ao interculturalismo, permitindo aproximar as 
várias línguas e culturas bem como o entendimento dos vários interlocutores; 
consciencializando para as vantagens da transferência de conhecimentos e 
aprendizagens, da utilização de estratégias linguístico-comunicativas que 
permitem a comunicação; promovendo o desenvolvimento de competências de 
tipo meta (linguística, discursiva, comunicativa, cognitiva, etc.) e de 
aprendizagem. 
Neste sentido, Alarcão et al. (2009) opinam: Il nous semble, donc, que 
dans l’état actuel de la Didactique des Langues, on pourra affirmer que le 
plurilinguisme est une compétence linguistique et communicative qui soutient 
l’une des valeurs de l’interaction humaine: l’intercompréhension. Il faut suivre 
attentivement l’évolution en cours et évaluer ses implications dans l’éducation 
et dans la construction d’un monde que l’on veut plus cohérent et plus humain. 
Também Andrade (2004) e Andrade et al. (2002) referem que o termo se 
intercompreensão relaciona com a vontade de desenvolver o plurilinguismo dos 
cidadãos europeus, potenciando a competência comunicativa plural, isto é, os 
falantes, apesar das suas diferenças linguísticas e culturais, comunicam, 
constroem sentido através de mobilização, transferência de conhecimentos, 
capacidades interlinguísticas e interculturais. 
Nesta linha de ideias, como já citámos anteriormente,  Eco (1994) 
explicita que Une Europe de polyglottes n’est pas une europe de personnes qui 
parlent couramment beaucoup de langues, mais, dans la meilleure des 
hypothèses, de personnes qui peuvent se rencontrer en parlant chacune sa 
propre langue et en comprenant celle de l’autre et qui comprendraient le ‘génie’, 
l’univers culturel que chacun exprime en parlant la langue de ses ancêtres et de 
sa tradition. 
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Esta Didáctica das línguas ou do plurilinguismo15 implica adaptação das 
práticas docentes, das investigações e das políticas linguísticas e educativas, 
da reestruturação da formação inicial e contínua, privilegiando-se a abordagem 
intercultural, multilingue e multicultural como forma de chegar a uma ética da 
compreensão humana (Morin: 2001: 33) e como forma de contribuir para uma 
cidadania democrática, pacífica e participante bem como para a valorização de 
todas as línguas e culturas, quer na sociedade quer na escola, contribuindo, 
ainda, para o sucesso educativo de todos os alunos, nomeadamente os dos 
grupos minoritários.  
 Nesta linha de ideias, Ançã (1999: 5) realça que, na formação de 
professores de Português, além de se valorizar as outras línguas, com as 
respectivas culturas e dimensões afectivas e identitárias, é necessária uma 
verdadeira tomada de consciência da Língua Portuguesa, língua oficial de 
Portugal, como promoção e integração na praxis social.  
Efectivamente, a língua do país de acolhimento pode, assim, 
desempenhar, se não um papel decisivo, ao menos um papel fundamental 
como instrumento de explicação e de apropriação da realidade e, por 
conseguinte, como instrumento de apoio à resolução dos problemas do dia-a-
dia. A língua, representada dessa maneira, é certamente facilitadora do 
ajustamento à nova sociedade e um instrumento de controlo desta (Pardal et 
al., 2007), sendo também, imprescindível ao desenvolvimento da competência 
comunicativa, intercultural, multilingue e multicultural. 
 Estas considerações conduzem-nos, pois, para a temática do próximo 
capítulo que se prende com a aprendizagem da Língua Portuguesa por alunos 
de PLNM.  
Tentaremos, então, responder: Como ensinar eficazmente a Língua 
Portuguesa a alunos de PLNM?  
 
                                                 
15
 Tem como documentos orientadores do Conselho da Europa, entre outros, o Quadro Europeu Comum 
de Referência para as Línguas, o Cadre de Référence pour les Approches Plurielles des Langues et des 
Cultures, o Portfólio Europeu das Línguas e as orientações dos programas nacionais de línguas. 
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Capítulo III – Aprendizagem da língua portuguesa por 
alunos de PLNM no âmbito da educação intercultural  
  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Descobre a língua que aprendes e descobre-te a ti mesmo como aluno 
(Alarcão, 1996: 187). 
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3.1. A complexidade do termo Língua 
 
O ensino-aprendizagem de uma língua emerge como uma 
área interdisciplinar (…) a visão multidimensional da língua, 
orientada para a acção, acentua o aprendente como actor social que 
resolve problemas e cumpre tarefas, utilizando a língua que aprende 
em toda a sua dimensão comunicativa (Grosso, 2005: 33-34). 
 
 
Todas as línguas são complexas, capazes de exprimir qualquer ideia, 
são mutáveis no tempo, portanto, passíveis de evolução, são compostas por 
unidades discretas e reguladas por regras, onde é possível expressar o 
passado, o presente, o futuro, a negação, a interrogação e a formulação de 
ordens e onde se constata a relação de arbitrariedade entre o som e o 
signficado respectivo (Sim-Sim, 1998: 23). 
Galisson & Coste (1983: 442) vêem a língua como o sistema específico 
de signos articulados que servem para transmitir mensagens humanas, (…) 
partilhada por uma comunidade que admite as suas convenções mas que, 
pouco a pouco, as modifica; daí o seu carácter evolutivo. 
Já Ferreira (1996: 482) opina que a língua é uma noção político-
institucional que corresponde a um sistema linguístico abstracto que, por 
razões políticas, económicas e sociais, adquiriu independência tanto funcional 
como psicológica para os seus falantes. 
Gomes et al. (1991) refere que a língua é uma instituição social, 
constituída por um conjunto de signos linguísticos ordenados e utilizados na 
comunicação com os outros membros da sociedade. 
Cunha & Cintra (1995: 1) consideram a língua como expressão da 
consciência de uma colectividade, [sendo a língua] o meio por que ela concebe 
o mundo que a cerca e sobre ele age. 
Por sua vez, Ançã (1991: 59; 1999: 14) afirma que a língua é um 
conjunto de subsistemas e variantes linguísticas com certas especificidades. A 
este conceito de língua única16 sucede um outro: língua-variedades (atendendo 
aos dialectos e aos vários registos de língua). Esta definição é ainda mais 
pertinente, atendendo à sociedade multilingue e multicultural em que vivemos. 
                                                 
16
 O pai da Linguística, Saussure (1978), remetia o conceito de Língua para um sistema homogéneo que 
estruturava a fala, sendo esta a actualização da própria língua. 
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Também Cuq (2003) corrobora que a língua, além de um aspecto 
abstracto e sistemático, tem um outro social relacionado com a cultura. 
A complexidade da língua não fica pela tentativa de a definir. É preciso 
analisar as funções que lhe são inerentes. Neste sentido, muitos autores 
estudaram esta temática, como Jackobson, Halliday e Leif).  
Optámos por referenciar a categorização de Halliday e de Dabène por 
nos parecerem mais completas. Assim, Halliday (apud Ançã, 1993: 57) refere a 
função ideacional (transmissão de sentimentos, desejos, de saberes, de 
conteúdos, de experiência, que o falante tem do real e do irreal, do mundo 
interior e da sua própria consciência), função interpessoal (instrumento de 
socialização, e comportamento, meio de integração daquele que a fala na 
sociedade e de interacção com o outro), função textual (instrumento para 
expressar a criatividade, liberdade, imaginação). 
Dabène (1994), por sua vez, referenciou as seguintes funções: função 
interpessoal (regulação da língua consoante a relação entre pessoas: como e 
quando falar), estético-lúdica (fins estéticos ou lúdicos: poesia, adivinhas, jogos 
de palavras…), manipuladora (instrumento de poder e de influência: 
publicidade, por exemplo), religiosa e mágica (transmissão de saberes, 
crenças, valores, tradições), integradora (integração de pessoas de outras 
línguas ou culturas, funcionando como marca de identidade das várias línguas 
e culturas), heurística (modo de transmissão dos conhecimentos - que varia de 
língua para língua - para poder interpretar o mundo), referencial (expressão do 
contexto envolvente variável em cada língua)17.  
Pensamos que, apesar de ser uma óptima categorização, é difícil aí 
enquadrar todas as funções que a língua apresenta de acordo com o sentido 
que cada pessoa lhe dá ou com a finalidade com que a usa. Na verdade, como 
diz Ançã (1993: 57), a língua é também veículo de valores culturais, 
ideológicos, morais ou outros. Uma língua não é independente do sujeito que a 
fala. Este transmite sempre mais do que o linguístico, porque não há 
enunciados sociologicamente isentos, nem falantes neutros. 
Outro aspecto que também não é completamente consensual no estudo 
da língua diz respeito à delimitação formal dos seus domínios. É de realçar que 
                                                 
17
 Cf  Dabène (1994) e Ançã (1993) para mais detalhes sobre as funções referidas. 
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a divisão em domínios facilita o estudo e a reflexão da Língua. Todavia, como 
refere Sim-Sim (1998), um falante competente é aquele que possui 
conhecimentos sólidos em todos os domínios da língua.  
Neste sentido, apesar de não haver, mais uma vez total consenso, 
podemos referir algumas opiniões com as que nos identificamos mais. Assim, 
Menyuk (1988) refere o léxico, a pragmática, a semanto-sintaxe e a morfo-
fonologia. Já Cegalla (1984) defende o estudo da língua em cinco áreas: 
fonética (cujo estudo engloba a ortoépia, a prosódia e a ortografia), morfologia, 
sintaxe, semântica, estilística. Cunha & Cintra (1995) falam de fonética / 
fonologia, ortografia, morfologia e sintaxe. Pinto & Lopes (2002) dividem a 
língua nas áreas de fonética e fonologia, de escrita e ortografia, de lexicologia, 
de morfologia, de sintaxe, de semântica e de pragmática. Por sua vez, Berk 
(1988) adopta, como domínios da língua, a fonologia, a semântica, a gramática 
(que inclui a sintaxe, a morfologia e a pragmática.  
Como se pode observar, não há diferenças relevantes, apesar de 
diferentes terminologias ou subdivisões, todos os autores focam os aspectos 
linguísticos essenciais. Todavia, perante este aspecto, poderíamos pensar que 
todas as línguas são tratadas da mesma forma e que assumem o mesmo 
estatuto. Tal ideia não corresponde à verdade, pois existem condicionantes 
sociais, culturais como os aspectos demográficos, políticos, económicos, que 
determinam o estatuto de cada língua.  
Neste contexto, Stern (1983: 10) afirma que o estatuto de uma língua 
prende-se com factores subjectivos se atendermos à relação que uma língua 
estabelece com o indivíduo e ao lugar que ocupa na sociedade ou, então, 
relaciona-se com factores objectivos, se o estatuto é estabelecido em relação a 
uma comunidade linguística. 
Dabène (1994) aplica uma outra terminologia, apesar de os termos 
serem equivalentes a nível de ideias: estatuto formal (no caso da língua 
nacional, oficial) e informal (relacionado com as representações atribuídas a 
uma dada língua, sendo determinado pela natureza da relação que o sujeito 
estabelece com a língua, por exemplo, LM, LE, L2). 
A propósito do estatuto formal, Dabène (1994: 41) é apologista de um 
enquadramento legislativo: l’ensemble des dispositions, généralement réunies 
 54
dans un cadre juridique, et qui régissent l’employ des langues dans les divers 
secteurs administratifs ou commerciaux, dans le système scolaire, dans 
l’univers médiatique, dans les pratiques religieuses ou dans la création 
artistique, tout ceci constitue le statut formel d’une langue à l’intérieur d’une 
société. 
De tudo o que foi dito, é evidente o aspecto social da língua e, portanto, 
as relações entre língua, indivíduo e sociedade, sendo a língua um meio de 
comunicação, de transmissão cultural, privilegiado e diversificado entre 
pessoas que vivem numa sociedade também ela diversificada, heterogénea, 
plural (a todos os níveis, nomeadamente, nas línguas e culturas). 
A língua apresenta-se, então, como um fenómeno multidimensional, 
para quem a aprende (e ensina), sendo o aprendente um actor social que 
resolve problemas e cumpre tarefas, utilizando a língua que aprende em toda a 
sua dimensão comunicativa (Grosso, 2005). 
Se falar de língua não é fácil atendendo a tudo o que foi dito, entre 
outros aspectos, a problemática adensa-se quando falamos de Língua Materna 
(LM) e de Língua Não materna (LNM). 
 
 
 
 
 
 55
3.2. Língua materna Vs Língua não materna 
 
O primeiro conceito a definir será o de língua materna (LM) 
por oposição a língua não materna (LNM). É geralmente a partir de 
LM que se constroem os outros conceitos: língua estrangeira (LE), 
língua segunda (L2) (Ançã, 2005: 37). 
  
 
É no seguimento de todas as ideias expressas ao longo deste estudo, 
nomeadamente, a aceleração dos movimentos migratórios, o multilinguismo e 
multiculturalismo como realidades das nossas sociedades e da nossas escolas, 
a necessidade de haver uma formação de professores e uma gestão curricular 
adequadas a estas realidades, a premência de uma educação e de uma 
consciência interculturais para toda a sociedade, nomeadamente os 
professores (e sobretudo os professores de línguas), o surgimento de 
documentos18 que contribuíram para uma Europa multilingue e multicultural, 
para o desenvolvimento de politicas linguísticas educativas que promovem, 
pelo ensino-aprendizagem de línguas, uma educação plurilingue e pluricultural 
(Grosso, 2005: 31, Ançã, 2005: 37) que se enquadram naturalmente os 
conceitos de Língua materna e Língua não materna. 
Como Ançã (2005: 37) refere, o primeiro conceito a definir será o de 
língua materna (LM), por oposição a LNM. É geralmente a partir de LM que se 
constroem os outros conceitos: língua estrangeira (LE), língua Segunda (L2). 
Neste sentido, Sim-Sim (1998:25) define LM como o sistema adquirido 
espontânea e naturalmente e que identifica o sujeito com uma comunidade 
linguística. No mesmo sentido se situam Galisson & Coste (1983: 442) quando 
focam que LM é a que é aprendida como o primeiro instrumento de 
comunicação, desde a mais tenra idade e é utilizada no país de origem do 
sujeito falante. 
                                                 
18
 De salientar o Quadro Europeu Comum de Referência para as línguas (2001) que é o documento que 
fornece uma base comum para a elaboração, na Europa, de programas de línguas, linhas de orientação 
curriculares, exames, manuais, documento basilar numa Europa que procura criar novas formas de 
relacionamento capazes de favorecer a compreensão recíproca e reforçar a colaboração entre contextos 
linguísticos e culturais tão diferentes, documento fundamentalmente “reflexivo”, em que, pela reflexão e 
pela acção, o ensino-aprendizagem de línguas se torna um instrumento de mudança social. Outro 
documento importante é o Portfolio europeu das línguas que é um documento que visa a autonomia do 
aprendente pelo registo das suas experiências linguísticas e culturais. (Grosso, 2005: 31) 
A nível nacional, há a referir, por exemplo, o português fundamental (1984), o nível limiar para o 
português (1988). 
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Grosso (2005: 32) refere-se à LM como língua da socialização, da 
família, aquela que transmite e interioriza na criança a mundividência de uma 
determinada sociedade, cujo principal transmissor é geralmente a família. 
Mateus et al. (1990: 31) também corrobora esta ideia quando diz que a 
LM é Língua nativa do sujeito que a foi adquirindo naturalmente ao longo da 
infância e sobre a qual ele possui intuições linguísticas quanto à forma e uso.  
Ançã (2005: 37) alerta para a complexidade de definir LM uma vez que a 
definição baseada no “sema afectivo”, ou seja, a língua falada pela família, 
pode ser ambígua em contextos onde coabitam mais de uma língua (casa, 
país). A definição baseada “no domínio”, isto é, a língua que se domina melhor, 
também é facilmente derrubada, visto “o domínio de uma língua” ser, por si, 
algo dinâmico e, consequentemente, não estático. 
Uma das características da LM é o seu carácter transdisciplinar, 
transversal, sendo inegável que a Língua Materna constitui o sistema substante 
e fundante do discurso pedagógico-didáctico das demais disciplinas 
curriculares: língua veicular dos conteúdos científicos e culturais, mecanismo 
potenciador dos processos de estudo, interpretação e compreensão, 
instrumento organizador e transmissor da informação e do saber, sistema 
primário e primordial da modelação das realidades do mundo” (Salema, 
1997:18). 
Neves & Sá (2005: 22) reforçam esta ideia quando afirmam que a 
disciplina de LM é, por excelência, aquela que contribui mais activamente para 
o desenvolvimento de competências que serão fundamentais para o sucesso 
escolar e para a formação do indivíduo. Na verdade, o sucesso escolar deve 
muito à proficiência em LM, pois, em todas as áreas disciplinares e não 
disciplinares, espera-se que os alunos sejam capazes de ler e seguir as 
instruções, tomar notas a partir das explicações do docente realizar fichas de 
trabalho, elaborar um resumo responder a um inquérito, organizar o caderno 
diário ou realizar um trabalho de pesquisa.  
A complexidade do processo de ensino/aprendizagem de Língua 
Materna é evidente. Além da transversalidade da LM, ela é também 
multidimensional (devido ao cruzamento de diversas ciências no processo): só 
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uma concepção multidimensional e integradora do ensino-aprendizagem da 
língua poderá restituir-lhe o seu papel eminentemente formativo, elevando-a à 
verdadeira condição de matriz do pensamento e da acção no plano individual, 
social e cultural (Amor, 1994: 10). 
Essa complexidade advém também do facto da língua ser sistema e 
código (redutível aos planos fonológico, morfo-sintáctico e léxico-semântico) e 
por ser também praxis, acção actualizadora [e como tal], pragmática, 
sociocomunicativa e discursivo-textual (Amor, 1994: 10). 
Na e pela Língua Materna, o aprendente encontra os produtos culturais 
do seu povo, produzidos em épocas passadas e trazidos para o presente pela 
escrita. O texto escrito assume, assim, a sua função documentária (Lamas, 
1993), o que justifica a importância da escrita no nosso quotidiano: só por ela o 
homem recebe, produz e transmite cultura de modo fidedigno. 
  Por oposição a LM surgem naturalmente as LNM onde podemos 
distinguir a L2 e a LE. Assim, fazendo a distinção entre estas Línguas, Mateus 
(2003) diz que a língua pode apresentar-se como forma de construção da 
pessoa e de comunicação quotidiana do indivíduo (LM), pode apresentar-se 
como veículo de escolarização de comunidades que a utilizam (L2) ou pode 
apresentar-se como referência sócio-política e cultural nos espaços (LE).  
Para Stern (1983) e Klein (1981), uma língua segunda é aquela que é 
adquirida no meio natural da sua produção, tornando-se um instrumento de 
comunicação, a par com a língua materna. Uma língua estrangeira, pelo 
contrário, é a que é adquirida através do recurso à instrução formal, não sendo 
utilizada em situações de rotina diária.  
Na mesma linha de ideias se situa Ançã (2005: 38) ao dizer que a LE é 
falada quase exclusivamente no âmbito da aula de língua (estrangeira), não 
sendo, portanto, partilhada pela comunidade circundante. Já a língua segunda, 
segundo a mesma autora (Ançã, 2005) pode ser definida com base na 
cronologia de aquisição da língua (depois da primeira, da LM) ou com base em 
critérios sociolinguísticos, se se tratar da escolha de uma outra língua, não 
materna, para língua oficial. Todavia nos dois casos, a L2 aproxima-se da 
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língua materna, já que cumpre as mesmas funções: integração social, 
aprendizagem escolar e acesso ao saber. 
Vargas (2006) chama a atenção para as possíveis consequências da 
aprendizagem da L2, opinando que a aprendizagem da L2, como língua de 
integração, pode ser uma ameaça para a L1 porque pode pôr em causa a 
renúncia às suas normas identitárias. No entanto, a situação na aprendizagem 
da LE é diferente, já que não constitui qualquer ameaça para a L1, não tendo a 
pretensão de a substituir e de se lhe impor. A LE constitui-se a par da L1. 
É de realçar que, para o aprendente de PLNM, L2 e LE cruzam-se, no 
que respeita à sua natureza, dado serem línguas de natureza não materna 
(Ançã, 2005: 38). 
No caso do ensino de LNM, dever-se-ia ter em atenção três funções, 
segundo Dabène (1989: 183): em primeiro lugar, uma função de acolhimento, 
que teria como objectivo principal a redução da distância entre a escola e a 
família e que teria em consideração a língua tal como é praticada pela criança. 
Esta fase, transitória, seria completada por duas outras, em níveis mais 
avançados da escolarização. Seguidamente, a função de estruturação faria da 
língua o motor de aquisição das capacidades fundamentais de reflexão e de 
raciocínio. Esta função, tradicionalmente reservada ao idioma dominante, deve 
poder realizar-se através das duas línguas em presença. Finalmente, uma 
função de legitimação elevaria a língua minoritária ao nível da língua dominante 
o que implicaria a integração efectiva da língua nas actividades escolares, 
assim como a igualdade de tarefas atribuídas a ambas. 
Dabène (1994) acrescenta que as competências adquiridas na língua 
primeira, a LM, servirão de base para a aquisição das outras línguas (L2 e LE), 
opinião corroborada por muitos autores como Andrade et al. (1988) e Ançã 
(2007). 
Neste sentido é essencial a articulação entre LM/LNM, articulação 
acentuada actualmente pela emergência duma competência purilingue e 
pluricultural (Ançã, 2005: 32). 
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3.3. A aprendizagem 
 
 
Aprender consiste num encadeamento de actos realizados por uma 
pessoa, nos memsos ou ainda em outros tempos e lugares que o ensino, com a 
finalidade de reproduzir o saber, o saber-fazer e o saber-ser, ou com o objectivo 
de os transformar, adaptar e reutilizar noutras situações (Ançã, 2001: 12). 
 
 
Aprender é um termo cujo significado complexo envolve processos de 
maturidade, pensamento, comportamento e mudança, e, portanto, a 
aprendizagem é um processo integrado no qual toda a pessoa é envolvida, 
podendo acontecer em diferentes dimensões (cognitiva, sócio-afectiva e 
operacional). A aprendizagem é o meio de tornar possível novas maneiras de 
ser e de fazer. Resulta de um projecto de aprendizagem, isto é, de um 
objectivo e de um processo (Berbaum, 1993:35). 
Gagné (apud Festas, 1994) foi mais longe e considera que a 
aprendizagem pode levar a cinco tipos de capacidades: aptidões intelectuais, 
informação verbal, aptidões motoras, atitudes cognitivas e estratégias 
cognitivas. 
Na mesma linha de pensamento, Tavares e Alarcão (1992), referem que 
por aprendizagem se entende uma construção pessoal (só sendo possível com 
a acção do sujeito), resultante de um processo (lento) experiencial, interior à 
pessoa (carácter pessoal da aprendizagem) e que se traduz numa modificação 
de comportamento (efeitos da aprendizagem) relativamente estável.  
Recorrendo a Piaget, é possível distinguir dois tipos de aprendizagem: 
Em sentido lato, a aprendizagem é o produto do processo de 
equilibração e da aprendizagem em sentido estrito; identificar-se-ia com o 
próprio desenvolvimento, como marcha de um estádio inicial de incoerência e 
desorganização, para um estádio de equilíbrio, não terminado, em que cada 
contributo da experiência é integrado no processo, sem que este precise de se 
modificar. Em sentido estrito, a aprendizagem caracterizar-se-ia por uma 
aquisição realizada através de uma experiência mediata (física ou lógico-
matemática) e sem controlo sistemático da parte do sujeito (o que exclui a 
indução), que modificaria de forma durável uma conduta. Por outras palavras, é 
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o resultado, quer se trate de um conhecimento, quer de um desempenho, é 
adquirido em função da experiência (de tipo físico ou lógico-matemático ou dos 
dois) (Dolle, 1987: 195).19 
Neste sentido, a memória automática ou simples memorização não é 
considerada aprendizagem (o que não quer dizer que não tenha valor) porque 
ela não envolve assimilação e compreensão. Algumas teorias, tal como o 
behaviorismo, consideram a memória automática como uma forma de 
aprendizagem e não faz diferenciação entre os dois tipos de aprendizagem 
definidos aqui. Mas, para os piagetianos, a aprendizagem envolve sempre 
construção e compreensão (Wadsworth, 1993). 
Também Sousa (1993) salienta que a aprendizagem é o resultado da 
transformação dos esquemas cuja tendência inicial é de assimilar os 
observáveis, mas que se vêem obrigados a acomodar-se a eles, sempre que 
estes lhes opõem resistências. 
Quanto aos processos de aprendizagem, ou seja, as vias pelas quais 
uma modificação se manifesta e perdura, são múltiplos. São as teorias de 
aprendizagem que descrevem e procuram explicar as diferentes formas de 
construção possível do novo comportamento (Berbaum, 1993). 
A este propósito, Raynal et al. (1997: 34) distinguem objectos de 
aprendizagem de processos de aprendizagem: Os objectos de aprendizagem 
(no sentido psicológico do termo objecto) remetem para tudo aquilo que um 
indivíduo pode aprender: linguagem, atitudes, conceitos, comportamentos, 
factos, informações, gestos, métodos… Por outro lado, os processos de 
aprendizagem são os mecanismos internos que sustentam as aprendizagens e 
que vão recair sobre os objectos. 
No processo de aprendizagem não se podem descurar a criação de 
ligações entre os dados recolhidos e os dados obtidos anteriormente, 
melhorando progressivamente esta representação com vista a uma acção 
adequada. Aprender é ajustar um comportamento a uma situação (Berbaum, 
1993: 57). 
                                                 
19
 Também Wadsworth (1993) focou esta distinção bem como Morgado (1981). 
 61
Também Tavares (1998 apud Ferreira, 1998) vem nesta linha de 
pensamento quando refere que aprender é um processo pessoal de construção 
onde deverão ser integrados os conhecimentos e experiências anteriores, 
numa dinâmica reflexiva de pesquisa e de descoberta permanente. 
É nesse sentido que Fernandes (1990) refere que, para que haja 
aprendizagem, é necessário que o educando tenha desejo de aprender e sinta 
uma certa necessidade, que seja sujeito da sua própria acção e que o 
conteúdo ou objectivos das suas experiências tenham, para ele, significado, 
sentido ou razão de ser. 
Deste modo, não podemos ignorar a chamada capacidade de 
aprendizagem que, segundo Berbaum (1993:20), se resume a um desejo e a 
um saber aprender que podem ser desenvolvidos pelo menos de duas 
maneiras: por um lado, organizando o ensino de maneira a que eles estejam 
centrados no acto de aprender, isto é, respeitando as etapas de uma 
aprendizagem e orientando a atenção dos aprendizes para o seu próprio 
processo de aprendizagem; por outro lado, propondo temas de reflexão e de 
informação para ajudar os aprendizes na elaboração de práticas diferentes, 
mais pertinentes. 
Segundo o mesmo autor (Berbaum, 1993), as situações de 
aprendizagem exigem tarefas. Relativamente a essas tarefas, Tavares e 
Alarcão (1992) englobam-nas em três grandes grupos baseados em Bloom: as 
que levam ao desenvolvimento do domínio psico-motor, as que levam ao 
desenvolvimento do domínio cognitivo e as que levam ao desenvolvimento do 
domínio afectivo. 
É neste contexto que nos surgem diversas estratégias de modo a 
desenvolver os vários domínios supra-citados de todos os alunos, mas 
sobretudo os dos alunos de PLNM. É precisamente a temática do próximo 
ponto do nosso estudo, onde abordaremos três estratégias de aprendizagem20, 
sabendo que existem outras, mas que, pela sua importância no ensino-
aprendizagem da língua não materna (e na aprendizagem em geral), optámos 
por as desenvolver. 
 
                                                 
20
 Tipologia apresentada por O’ Mailey & Chamot (1990) e citada também em Cyr (1998). 
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3.3.1. Estratégias cognitivas de aprendizagem 
 
 
Por estratégias cognitivas entende-se a coordenação de acções, meios 
e operações cognitivas que o aluno põe em prática para tratar uma tarefa para 
alcançar determinado fim (Raynal et al., 1997).  
Mateus (2002) chama a atenção para o facto de a língua, por ser uma 
forma de comportamento humano, estar ligada indissociavelmente à cognição. 
Um conhecimento reflexivo e consciente sobre ela pode tornar-se um utilíssimo 
meio de desenvolvimento do raciocínio abstracto, da atenção e da memória 
(Mateus, 2004: 3). 
Para Gagné (1985 apud Raynal et al., 1997: 347), as estratégias 
cognitivas sont des habiletés par intermédiaire desquelles les apprenants 
régulent leurs propres processus d’apprentissage, de mémorisation et de 
pensée. Ces habiletés organisées intérieurement [sont des] processus utilisés 
pour chercher et trouver de nouvelles solutions à de nouveaux problèmes. 
 As estratégias apresentam complexidade muito diversa, pois vão desde 
o cumprimento de simples rotinas (rever para corrigir os erros ortográficos) até 
à elaboração de um plano complexo para atingir um objectivo de aprendizagem 
(realizar um conjunto de acções para a elaboração de uma composição escrita) 
(Silva et al., 1993: 19). 
Neste sentido, como há uma multiplicidade de estratégias cognitivas, 
não havendo consenso quanto à sua classificação. 
Por exemplo, Altet (2000: 86) considerou seis operações cognitivas, 
correspondendo a cada uma um certo número de mecanismos de 
aprendizagem. Assim, as operações que, no fundo, resumem esta 
problemática das estratégias são: operações de compreensão, de codificação 
(atenção, descodificação, identificação, codificação, interpretação, 
enquadramento); operações de transformação (discriminação, categorização, 
solicitação, comparação, classificação, relacionação, antecipação); operações 
de memorização (recordação, recuperação, armazenamento, emparelhamento, 
automatização, selecção, transfer); operações de inferências (analogia, 
indução, dedução, hipóteses, análise, explicação, síntese); operações de 
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produção (argumentação, divergência, integração, generalização, 
diferenciação, justificação, avaliação); operações de metacognição (tomada de 
consciência, reflexão). 
A mesma autora salienta que as três primeiras operações cognitivas são 
nitidamente mais requeridas em tarefas centradas nos conteúdos, por exemplo, 
no ensino de tipo interrogativo, e desenvolvem uma aprendizagem do tipo 
recepção-aplicação. As outras três operações são mais utilizadas em tarefas 
formativas e correspondem aos métodos activos de investigação desenvolvidos 
pelos próprios alunos e a uma aprendizagem activa por apropriação pessoal 
(Altet, 2000: 89). 
Atkinson e Shiffrin (apud Festas, 1994: 119) identificaram algumas 
estratégias cognitivas como atenção selectiva, repetição, agrupamento, 
codificação e pesquisa. 
Silva et al. (1993) sublinharam o auto-questionamento, o clarificar, o 
sublinhar, o parafrasear, o resumir e as estratégias de memorização, como 
estratégias cognitivas, às quais se juntam o Vê heurístico de Gowin e o mapa 
conceptual de Novak (que concretiza a teoria dos mapas conceptuais de 
Ausubel) (Valadares, 1998).  
Postic (1995) opina que o aluno põe em acção operações cognitivas de 
base: identificar informações, qualificá-las, agrupá-las, ordená-las hierarquizar 
os elementos, estabelecer diagramas de relações.  
Também Feytor-Pinto (1998) referindo-se concretamente à aula de 
português, aponta algumas estratégias, a saber: a previsão de consequências, 
a verificação de resultados, o controlo de acções enquanto se desenrolam, a 
coordenação e generalização de aprendizagens, a resolução de problemas, o 
uso de memória, a selecção de estratégias e ferramentas de trabalho, o 
planeamento, a identificação de dificuldades, a revisão, o reconhecimento, a 
interpretação, a análise, a recolha, a selecção e sistematização da informação, 
a identificação de pontos-chave, a tomada de notas e o manuseamento de 
símbolos abstractos. 
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Uma das estratégias cognitivas mais conhecidas é a do conflito cognitivo 
que introduz um desequilíbrio no aluno e o impulsiona a procurar a resposta 
para o conflito, desequilíbrio com vista a encontrar o equilíbrio. 
Associada ao conflito cognitivo aparece a estratégia da descoberta e da 
resolução de problemas. Na verdade, diversas investigações mostram que os 
alunos que utilizam estas estratégias desempenham significativamente melhor 
as tarefas cognitivas que envolvem o pensamento crítico do que os alunos 
ensinados pelo método tradicional (Phillips, 1981 apud Tavares et al., 1985).  
A aplicação de estratégias da descoberta e da resolução de problemas 
conduz à estratégia do conflito cognitivo, pois são métodos complementares 
que exigem a actividade do aprendente, que o tornam mais autónomo em 
relação ao professor e que constituem uma base estável para aprendizagem 
futuras. 
Uma outra estratégia muito relacionada com estas é o conflito 
sociocognitivo. Com efeito, uma forma de promover o desenvolvimento 
cognitivo, está relacionada com a interacção social, enquanto dinamizadora do 
desenvolvimento cognitivo. Concordamos, também, com Perret-Clermot (1978 
apud Tavares et al., 1985) que defende que a inteligência se constrói pela 
interacção social. 
Por vezes, os conflitos intra-individuais (cognitivos) não são suficientes e 
a actividade estruturante do sujeito sobre o real ocorre por coordenação e 
confrontação interindividuais (Perret-clermont, 1976, Doise & Mugny, 1981 
apud Tavares et al.; 1985). Assim, a interacção social também é necessária à 
construção de novos esquemas cognitivos. 
Aliás, na nossa opinião, há complementaridade entre estes dois tipos de 
conflito. Na verdade, a interacção social, o estar com o outro pode 
desencadear conflitos cognitivos, benéficos para a aprendizagem. Deste modo, 
todas as actividades interindividuais são boas para promover o conflito 
sociocognitivo e, consequentemente, conflitos cognitivos (intra-individuais) 
(Perret-Clermont, 1978). 
Postic (1995: 38) salienta que o professor deve criar situações que 
permitam ao aluno lançar-se em actividades cognitivas (saber recolher e 
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analisar os dados experimentais, procurar relações entre as variáveis,...). De 
acordo com objectivos concretos, ele introduz progressivamente os 
procedimentos cognitivos, os processos de modelização, utiliza um sistema de 
orientação na actividade de investigação dos alunos, pelo menos numa 
primeira fase, para eles verem como se constrói uma estratégia de resolução 
de problemas. O professor faz variar o tipo de situações que fazem apelo a 
tarefas cognitivas diferentes, a fim de conduzir ao reconhecimento de 
invariantes e à modelização de uma situação.  
Festas (1994) sublinha que as estratégias cognitivas podem apresentar-
se como meios de regulação em diversos momentos do processo de 
ensino/aprendizagem: são sobejamente conhecidas estratégias como a 
colocação de questões para influenciar a atenção, a construção de imagens 
visuais para ajudar a memorização de factos, as mnemónicas para facilitar a 
recuperação. Todas elas se apresentam como meios de controlo e regulação, 
actuando em diferentes momentos de aprendizagem (Festas, 1994: 116). 
Neste conjunto, vemos que as estratégias cognitivas são apenas uma de 
muitas outras, sendo as estratégias metacognitivas um outro tipo intimamente 
relacionadas com as primeiras. 
Na verdade, ao ensinarmos determinadas estratégias cognitivas aos 
alunos, estamos a ensinar-lhes a aprender a aprender, a exercerem um papel 
activo na sua própria aprendizagem (Silva et al., 1993). Encontramo-nos, pois, 
no domínio da metacognição que focaremos no próximo ponto. 
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3.3.2. Estratégias metacognitivas de aprendizagem 
 
Estratégias cognitivas e metacognitivas andam de mãos dadas. Na 
verdade, ao entrarmos no domínio das estratégias metacognitivas, estamos, no 
fundo, a aprofundar as estratégias cognitivas de aprendizagem. Com efeito, as 
primeiras levam-nos ao conhecimento da cognição (processo cognitivo) através 
da própria cognição. 
Corroborando as nossas palavras, Flavell (1976 apud Perraudeau, 2000: 
119), considerado o pai da metacognição (na década de 1970), considerou que 
o desenvolvimento metacognitivo pode ser concebido como o desenvolvimento 
de uma espécie de domínio específico de conhecimento. É lícito afirmar que, 
durante a infância e a adolescência, adquirimos gradualmente um certo 
domínio no campo da cognição. Parece, contudo, inexacto conceber a 
metacognição simplesmente como mais um domínio do conhecimento, distinto 
e separado dos outros. Por definição, a cognição participa em tudo aquilo em 
que temos uma actividade intelectual, em qualquer domínio, e onde há 
cognição há igualmente metacognição. 
Também Salema (1997: 52) salienta que etimologicamente, 
«metacognição» significa cognição da cognição, isto é a faculdade de conhecer 
o próprio pensar, dizendo respeito, também, ao controlo e à regulação do 
pensamento. 
Deste modo, metacognição é o conhecimento que um indivíduo possui 
sobre os seus próprios processos e os produtos cognitivos desses processos, o 
conhecimento das propriedades pertinentes para a aprendizagem da 
informação ou dos dados de uma tarefa, a avaliação activa e a regulação dos 
processos em função dos objectivos cognitivos (Flavell apud Salema, 1997: 
52). 
Também para Tochon (1995: 126), a metacognição é o conhecimento do 
conhecimento; é transdisciplinar, indo muito além do âmbito das disciplinas: ela 
constitui a própria consciência do aluno, o conhecimento e o controlo de si 
próprio, associado ao conhecimento e ao controlo do seu processo de 
aprendizagem. 
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Neste conhecimento metacognitivo, ou seja, no conhecimento sobre si 
próprio, inclui-se o que o sujeito sabe acerca dos seus interesses, das suas 
atitudes, das suas capacidades e limitações cognitivas, ... No conhecimento 
interindividual inclui-se tudo aquilo que cada um sabe sobre as diferenças que 
o separam dos outros, no que respeita ao seu desempenho intelectual (Festas, 
1994: 128).  
Neste sentido, distinguem-se, na metacognição, três aspectos que 
podem não estar todos presentes: o processo mental propriamente dito, que 
inclui a tomada de consciência do sujeito sobre as suas actividades cognitivas 
ou sobre o seu produto; a avaliação, expressa ou não, sobre a sua actividade 
cognitiva ou sobre o produto mental dessa actividade; a decisão de modificar, 
ou não, as actividades ou o seu produto em função da avaliação metacognitiva. 
Quando os três aspectos - processo, avaliação e decisão - estão presentes, 
considera-se que está presente a metacognição reguladora (Salema, 1997: 
53). 
Flavell distingue, ainda, entre conhecimento metacognitivo e experiência 
metacognitiva. O conhecimento metacognitivo é definido como o conhecimento 
ou a crença que a pessoa tem sobre si mesma como ser cognitivo, durante a 
execução de tarefas, e sobre os factores e o modo como afectam o resultado 
dos procedimentos cognitivos. Este conhecimento incide sobre três grandes 
categorias de variáveis: a pessoa, a tarefa e a estratégia. As experiências 
metacognitivas estão relacionadas, por sua vez, com o foro afectivo. São 
impressões ou sensações conscientes que podem ocorrer antes, durante ou 
após um processo cognitivo. Geralmente, têm a ver com o sentimento 
consciente do grau de sucesso apercebido (Flavell apud Salema, 1997). 
Constata-se, pois, que um aspecto relacionado com as experiências 
metacognitivas é a relação entre metacognição e motivação interna do aluno, 
pois, o conhecimento que o sujeito tem de si (metacognição) vai condicionar a 
sua auto-percepção, as suas expectativas, os seus receios, os seus 
sentimentos e a sua motivação. 
Novamente o papel do professor é indispensável pois ainda que o 
desenvolvimento da metacognição possa também ser conseguido 
directamente, é antes suscitado, inspirado, estimulado, tanto através dos 
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procedimentos metodológicos como através do professor. Ao gerar no aluno a 
experiência e a necessidade metacognitiva, estimula-se o desempenho 
metacognitivo (Salema, 1997: 50). 
Vários são os autores a sublinhar a função do professor no 
desenvolvimento das estratégias metacognitivas. Assim, para Blakey e Spence 
(1990 apud Pinto, 2002), um meio de desenvolver a metacognição é o uso 
regular do registo da aprendizagem, que pode assumir a forma de um caderno, 
em que cada aluno deve registar o que raciocinou e o que aprendeu, que 
dificuldades teve e como lidou com elas...  
Também Kluwe (1982 apud Pinto, 2002:308) preconiza algumas 
estratégias metacognitivas: identificar a tarefa em que se está a trabalhar; 
verificar qual o estado de progresso actual dessa tarefa; avaliar esse 
progresso; predizer qual o resultado da consecução da tarefa e a sua evolução; 
afectar os recursos existentes à tarefa em curso; determinar a ordem dos 
passos necessários para a consecução da tarefa; ajustar a intensidade de 
trabalho associada a essa tarefa; regular a velocidade em que se deve 
trabalhar na tarefa em curso. 
Salema (1997) aponta outras atitudes que o professor deve ter, como, 
por exemplo, estimular os alunos a verbalizar as suas dificuldades e os 
processos cognitivos utilizados nas tarefas, a avaliar os percursos realizados e 
a explicitar as razões das suas dificuldades ou dos seus sucessos, permitindo-
lhes, assim, conhecer o próprio acto de aprender; explicitar os seus próprios 
processos mentais na estruturação da apresentação dos conteúdos; dar um 
forte apoio de fichas explicativas, proporcionando oportunidades para uma 
grande participação dos alunos, no sentido de eles próprios detectarem os 
erros, conduzindo, assim, a uma menor intervenção do professor. 
À guisa de conclusão, a metacognição pode, então, ser considerada 
como se fosse uma autoconsciência que gere o pensamento (Pinto, 2002), 
apresentando-se a sua aprendizagem como um processo complexo, em que o 
aluno deve aprender a pensar e a pensar para aprender. O aluno com 
competências metacognitivas é aquele que sabe aquilo que sabe, o que 
precisa de saber e como deve agir para aprender (Salema, 1997: 50). 
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Como um dos nossos objectivos é o desenvolvimento da competência 
metalexical com vista ao sucesso dos alunos de PLNM, é preciso não esquecer 
que a capacidade de aprendizagem pode ser desenvolvida através da tomada 
de consciência (Berbaum, 1993: 107) que é, precisamente, a actividade 
metacognitiva que acabámos de explanar. 
Também, de acordo com Grosso (2005: 32), a melhoria da 
aprendizagem da língua passa pela reflexão da aprendizagem e pela tomada 
de consciência do funcionamento da própria língua. Para a autora, este é um 
processo significativo e de apropriação pessoal. 
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3.3.3. Estratégias sócio-afectivas de aprendizagem 
 
 
Consideramos como estratégias sócio-afectivas as relacionadas com a 
motivação, o interesse, a afectividade e a autonomia que conduzem a uma 
integração harmoniosa do aluno na turma, na escola e na sociedade e a uma 
personalidade equilibrada afectivamente, o que o poderá conduzir, sem dúvida, 
também, a uma melhoria no rendimento escolar.  
Neste sentido, o sucesso na aprendizagem depende, bastante, do nível 
de desenvolvimento das crianças e dos instrumentos de coordenação das 
acções, correspondente a esse nível (Piaget, 1959). 
É função, pois, do professor facilitar os instrumentos e as técnicas 
necessárias para que os alunos construam, de uma forma activa e 
sistematizada, o seu próprio saber, seja qual for o nível de ensino em que os 
alunos se encontrem. 
O professor colocará, assim, o aluno em atitude activa de aprendizagem, 
possibilitando a construção de noções cognitivas, partindo de conflitos, 
possibilitando que o aluno utilize e aplique as suas aquisições cognitivas. São 
esses conflitos, e consequentes desequilíbrios, que levam a que o aluno se 
interesse pelos conhecimentos e, portanto, que haja motivação para a 
aprendizagem. Como diz Wadsworth (1996: 151), as crianças motivam-se a 
reestruturar os seus conhecimentos quando encontram e se interessam por 
experiências que entrem em conflito com as suas predições. Piaget chamou 
isto de desequilibração e, ao seu resultado, chamou desequilíbrio. Alguns têm 
denominado este processo de conflito cognitivo. 
Só agindo deste modo, o aluno se tornará um observador atento e 
activo, com capacidade para descobrir, investigar, experimentar e aprender, 
adquirindo e desenvolvendo simultaneamente a consciência sobre a 
aprendizagem, a autonomia, a autoconfiança e a responsabilidade. Esta 
autonomia e autoconfiança levarão, seguramente, à motivação intrínseca para 
aprender (Postic, 1995). 
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Motivação, interesse e autonomia são, pois, três vértices do mesmo 
triângulo, cuja complementaridade é evidente e cuja indissociabilidade levará à 
verdadeira actividade (mental) do aluno e, consequentemente, à efectiva 
aprendizagem. 
O aluno só participará se sentir gosto no que faz e esse prazer pode 
advir inicialmente da motivação. Aliás, como Kamii (apud Raposo, 1995: 51) 
pertinentemente refere, a aprendizagem depende, em grande parte, da 
motivação. 
A motivação é um conceito multidimensional, cuja vertente psicológica 
está associada ao processo emocional que se desenvolve no indivíduo e o 
impulsiona a agir mental ou fisicamente em função de algo, possuindo também 
uma natureza sociocultural. Por este motivo, este conceito continua a ser um 
dos mais controversos no âmbito da Psicologia e das Ciências da Educação 
(Fernandes, 1990: 163). 
Raynal et al. (1997) particularizam e acrescentam que o grau de 
actividade de um aluno está dependente do seu grau de motivação para a 
aprendizagem considerada. Tornar um aluno activo é criar uma situação de 
aprendizagem motivante, levando a uma certa implicação intelectual, afectiva e 
psico-motriz da sua parte.  
É considerando a motivação como um estado de interesse duradouro, 
dirigido para um objectivo determinado, que Antunes (1991) analisou se o 
interesse ou desinteresse, a motivação ou a desmotivação manifestados pelos 
alunos em relação à aprendizagem têm origem no próprio meio escolar. Neste 
estudo, uma das razões apontadas pelos alunos para o seu próprio insucesso 
foi o facto de terem professores que não os motivam. Por sua vez, os alunos 
com sucesso atribuem a sua motivação, entre outros factores, ao facto de os 
professores os motivarem para aprender. 
O professor, enquanto facilitador da aprendizagem e dinamizador 
cultural, deve ter em conta que a motivação é facilitadora da aprendizagem e 
que ele próprio induz motivação ao aluno, mostrando-lhe a sua motivação. 
Neste ponto, realçamos o papel determinante que a auto-imagem que o 
aluno vai interiorizando de si mesmo desempenha. O encorajamento do aluno 
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pelo professor é, pois, fundamental para o seu desenvolvimento e 
aprendizagem (Tavares e Alarcão, 1992). Vocábulos como encorajar, coragem 
ou ânimo veiculam incentivos que têm a ver com o coração (Tavares, 1992), 
com a afectividade, o lado mais humano do ensino/aprendizagem, sendo um 
processo de incutir coragem e confiança (Tavares, 1992), mas não se 
traduzindo, apenas, em tecer elogios ao aluno. Consiste também em dar 
atenção, observar, criticar construtivamente, questionar, esperar, ouvir… 
Neste sentido, Pinto (2002: 268) resume: diz-me... que eu esqueço... 
mostra-me... e eu posso lembrar-me... envolve-me... que eu compreendo e não 
esqueço. 
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3.4. Factores facilitadores da aprendizagem do PLNM 
 
Fazer aprender pressupõe a consciência de que a 
aprendizagem ocorre no outro e só é significativa se ele se 
apropriar dela activamente (Roldão, 1999: 114). 
 
3.4.1. A consciência linguística e metalinguística 
 
 Segundo Alegre (2000) e Ançã & Alegre (2003), têm surgido nas últimas 
décadas, na literatura da especialidade, expressões que denotam interesse 
pela dimensão consciente, cognitiva da aprendizagem: consciência linguística, 
consciência metalinguistic, language awareness, metalinguistic consciousness, 
éveil aux langages, éveil aux langues21, prise de conscience langagière, entre 
outras.  
Do estudo efectuado, verificámos que estes conceitos estão tão 
interligados que dificulta a definição de conceitos, não sabendo, por vezes, se 
estão a falar de consciência linguística (CL) ou de consciência metalinguística 
(CM) ou dos dois, existindo, mesmo, autores que se referem à consciência 
(meta)linguística, mostrando a dificuldade em separar os conceitos. 
Tentaremos, neste sentido, diferenciar cada um deles, estando conscientes 
que a fronteira entre ambos os conceitos é ténue. 
 No geral, Consciência Linguística é um fenómeno dos aprendentes de 
línguas e consiste na capacidade que estes apresentam de reflectir sobre a 
língua (LM ou LE) e de verbalizar essa reflexão (Alegre, 2000: 93), bem como a 
capacidade de utilizar a língua ou agir sobre esta, com os conhecimentos 
adequados sobre o seu funcionamento (Alegre, 2000: 102), numa 
metalinguagem apropriada, ou mesmo numa linguagem menos técnica (James 
& Garrett, 1991).  
                                                 
21
 Éveil aux langues é uma segunda geração de abordagens éveil, com enfoque nas línguas e já não na 
linguagem, tendo como objectivo despertar para a diversidade linguística e cultural nas sociedades 
plurais de hoje (Ançã, 2008: 19). Um dos grandes mentores desta abordagem é Candelier (1998, 1999, 
2001). Dabène (1990, 1992, 1992, 1995), por seu lado, em França, foi um dos principais mentores da 
abordagem éveil aux langages, a primeira geração de abordagens éveil e Perregaux (1995, 1998, 1999) foi 
um dos protagonistas de um movimento idêntico, Éveil au langage, na Suíça francófona (cf. Ançã, 2008: 
19). 
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 Neste sentido, verifica-se que a consciência linguística pode ser 
encarada como um processo, já que promove a capacidade de reflectir, e como 
produto ou resultado desse processo, ou seja, a capacidade de utilizar o 
conhecimento linguístico (Alegre, 2000: 102). É notória, portanto, a importância 
do desenvolvimento desta consciência na articulação entre a LM e as Línguas 
estrangeiras estudadas em contexto escolar, apresentando-se como um 
facilitador imprescindível da aprendizagem do PLNM para alunos nesta 
situação de modo a promover o seu sucesso.  
 Titone (1988) distingue consciência linguística de consciência 
metalinguística, dizendo que se trata de dois níveis diferentes de apreensão 
cognitiva do conteúdo linguístico, surgindo a consciência metalinguística como 
um nível de construção cognitiva mais avançado.  
Assim, CL, isto é, language awareness could be defined as implicitly, 
unanalysed knowledge of language functions and features. It works as implicit 
knowledge of linguistic operations, it is a form of spontaneous control of such 
operations in actual performances, it implies intuitive recognition of forms and 
patterns, it works trough immediate, holistic perception of structural features of 
a language, it implies unreflective realization of language functions (Titone, 
1988: 63). 
Por outro lado, A CM, ou seja, metalinguistic consciousness could be 
defined as formal, abstract, explicit knowledge of language features and 
functions of language as a sign system. It is the explicit cognition of the formal 
features of linguistic operations, it implies deliberate control and choise of 
language acts, it works as reflective, logically grounded recognition of form and 
patterns, it can produce analystic distinctions of formal elements of features, it 
shows rationally motived cognition of language functions (Titone, 1988: 63). 
Nesta linha de pensamento, segundo Barbeiro (1994: 41), a CL 
estabelece uma certa independência da linguagem face ao conjunto do acto 
em que se integra, à sua percepção global, permitindo controlar a relação entre 
a linguagem e a situação de comunicação, o que se manifesta pela sua 
adequação ou por eventuais reorientações efectuadas de forma automática. 
(…) A CM não se manifesta apenas pelo resultado do processo de controlo 
deliberado, reflectido, sobre a consistência das realizações linguísticas com os 
requisitos do sistema e da sua utilização em situação. Possibilita, enquanto 
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conhecimento explícito das formas e funções, a construção de um discurso 
sobre os traços formais da linguagem objecto de análise. 
Nesta linha de pensamento, corroboramos Ançã e Alegre (2003: 34) que 
também fazem esta distinção, legitimamente, considerando a CL como a 
capacidade que o aprendente tem de reflectir sobre a língua, materna e 
estrangeira, de a utilizar ou de agir sobre essa língua, tendo em conta o 
conhecimento sobre as suas regras de funcionamento. 
Outro estudioso de renome nesta área foi James & Garrett (1991) que 
salientou que a LA (CL) pretendia sobretudo o questionamento dos alunos e a 
sua consciencialização, tornando explícitos os conhecimentos implícitos sobre 
a LM, reforçando as capacidades linguísticas e a eficácia da comunicação em 
LM e em LE, criando visões positivas sobre a diversidade linguística existente 
nas salas de aula, ajudando os alunos a ultrapassar as dificuldades criadas 
pelas discrepâncias existentes entre a linguagem usada em casa e a 
linguagem usada na escola, apresentando conceitos elementares de  
linguística: making students more aware (by which is meant conscious) in MT 
[Mother Tongue] through exploration, on turning their implicit knowledge into 
explicit knowledge (James & Garrett, 1991: 5). 
O mesmo autor reforça o papel do professor como potenciador da LA, 
devendo desenvolver estratégias de comparação entre LM e LNM para gain 
linguistic awareness of the contrasts and similarities holding between the 
structures of the MT and the FL, usando estratégias metacognitivas (James & 
Garrett, 1991: 6). 
  Para Edmondson & House (1997 apud Alegre, 2000: 102 e apud Ribeiro, 
2006: 10) o conceito Language Awareness deve ser problematizado sob 
aspectos diferentes: a essência da LA (saber se a LA corresponde ao 
conhecimento linguístico/conhecimento declarativo ou se, pelo contrário, será 
um dispositivo cognitivo que facilita a aprendizagem/conhecimento 
processual/capacidade de reflectir sobre a língua, independente do 
conhecimento linguístico), o objecto sobre qual incide a LA (saber se a LA se 
refere a todos os níveis linguísticos, incluindo os níveis discursivo e textual, 
referindo-se, deste modo, à própria aquisição da língua; as funções que a LA 
pode desempenhar (fomentando uma maior consciência em termos de 
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comunicação, nomeadamente ao nível da comunicação intercultural; 
promovendo o sucesso na educação e no ensino/aprendizagem de LE’s). 
Para explicitar melhor este conceito tão abrangente e complexo, James 
& Garrett (1991: 13-14), referem cinco domínios que devem ser tidos em conta 
no desenvolvimento da LA: o domínio afectivo que se refere ao encorajamento 
e motivação dos alunos: encouraging the learner to contribute new things of 
personal relevance; o domínio social que pretende a harmonização entre 
línguas e culturas: an instrument for social harmonisation through the 
understanding of language variety… on the way to linguistic tolerance; o 
domínio do poder que engloba quer a atitude de manipulação ou influência 
sobre as pessoas quer sobre a aprendizagem da língua: involves alerting 
people to the hidden meanings, tacit assumptions and rhetorical traps; o 
domínio cognitivo que implica a reflexão sobre a língua e a transformação do 
conhecimento implícito em conhecimento explicito: developing awareness of 
pattern, contrast, system, units, categories, rules of language in use the ability 
to reflect upon them; o domínio da performance que levanta a questão da 
influência que a consciência acerca da língua tem, ou não, sobre a sua 
utilização pratica (Ançã & Alegre, 2003: 33). 
Uma terminologia interessante e bastante pertinente é a usada por Ançã 
(2008: 20) quando fala de consciencialização da língua, explicitando que o 
significado do sufixo –ção transmite dinamismo, acção, processo ou resultado. 
É com efeito, pelo facto de se tornar consciente, ou de se ir tornando 
consciente que esta palavra adquire a sua consistência. 
Quanto à consciência metalinguística, Barbeiro (1994: 24) opina que é a 
capacidade cognitiva do sujeito incidindo sobre a linguagem (…) e consistindo 
na reflexão ou no controlo deliberado, com vista a uma tomada de decisão. 
  Sim-Sim (1998: 220) afirma que este conceito se refere ao 
conhecimento deliberado, reflectido, explícito e sistematizado das propriedades 
e das operações da língua. No mesmo sentido se encontra Sousa (1994: 136) 
quando define CM como The ability to use language to (actively) think and to 
talk about language. 
Dabène (1994 apud Ançã, 2003) acentua que a CM permite ao 
aprendente encarar a língua como algo abstracto e, simultaneamente, 
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identificar os diversos elementos que a compõem, reflectir sobre eles e sobre o 
uso adequado ao contexto.  
Esta ideia é corroborada por Tunmer & Herriman (1984) ao dizerem que, 
na CM, a linguagem tanto pode ser utilizada para compreensão e produção de 
textos, como pode ela própria ser objecto de análise e reflexão.  
Vieira (1993:38) defende que a CM é o conhecimento acerca da língua 
nos seus aspectos formais, semânticos e funcionais e ainda de aspectos do 
processo de ensino-aprendizagem da língua.  
No âmbito do nosso trabalho e resumindo todas estas visões, como 
Ançã (2008: 18), na esteira de Gombert, consideraremos a CM como 
implicando necessariamente a capacidade reflexiva do sujeito. Esta capacidade 
implica a possibilidade de verbalização de um conhecimento declarativo (das 
propriedades formais da língua, a nível morfológico, sintáctico, semântico-
lexical…), bem como a gestão consciente de objectos linguísticos (langagiers), 
a sua manipulação deliberada e a sua utilização… acrescentando ainda o 
conhecimento sobre a aprendizagem. 
Enfim, a CM, pela reflexão sobre a língua, tomando consciência do que 
sabemos e não sabemos, ajuda na aprendizagem, como refere James & 
Garrett (1991: 19): We learn by becoming aware of what we do not know.  
Neste sentido, ajudando na aprendizagem das línguas (LE’s), ajuda, 
também, a ultrapassar os obstáculos linguísticos e, portanto, a fomentar a 
consciência intercultural, multilingue e multicultural. 
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3.4.2. A consciência intercultural, multilingue e multicultural 
 
O desenvolvimento da CL e da CM em línguas desenvolvem-se, pois, 
em simultâneo com o desenvolvimento da Consciência intercultural (CI). 
 Efectivamente, nos contextos plurais das nossas escolas (e das 
sociedades), a escola tem um papel importante a desempenhar no despoletar 
da Consciência intercultural que é condição essencial na educação 
intercultural. Assim, esta consciência passa pela descoberta da alteridade e 
que esta leva a uma relação e não a uma barreira (Claude Levi- Strauss apud 
Perotti, 1997: 51). Nessa relação emergem diferenças e semelhanças, devendo 
umas e outras ser consideradas como secundárias em comparação com o 
elemento essencial que é a relação propriamente dita. Esta é a 
verdadeiramente fonte de um dinamismo educativo enriquecedor pois a relação 
está na génese da consciência intercultural (Perotti, 1997: 51). 
 Neste sentido na base da consciência intercultural está a adopção de 
uma postura de abertura ao outro, à diversidade linguística e cultural. Esta 
consciência vai-se desenvolvendo desde tenra idade, tendo muita influência a 
atitude da família e dos professores perante as outras línguas e culturas. Se 
transmitirem uma ideia positiva, estarão a ajudar a despertar a CI aos 
aprendentes. Caso contrário, contribuirão para uma sociedade fechada (mas 
que continua (mesmo contra a vontade de alguns) aberta ao Outro devido 
sobretudo aos grandes fluxos migratórios já abordados no primeiro capítulo. 
Desde logo, é necessário valorizar a coexistência, partilha e troca de 
variedades linguísticas e culturais na construção da nossa identidade, ter 
sensibilidade para utilizar estratégias variadas para estabelecer o contacto com 
pessoas de outra cultura e gerir eficazmente situações de equívocos e de 
conflitos culturais, reconhecer a importância de adquirir um directório de 
línguas e de variedades linguísticas para poder comunicar com o Outro, 
relativizar a língua materna e aproximar-se de outras línguas e respeitar as 
culturas inerentes às línguas e a identidade cultural do Outro. 
Ter consciência intercultural não significa, de modo algum, pensar que 
se deve tornar num poliglota, mas um locutor comum com capacidade de 
comunicar. Com efeito, tomar consciência da interculturalidade e do 
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multilinguismo implica aceitar que qualquer competência em língua estrangeira, 
por mais modesta que seja, é digna de respeito pois responde ao objectivo de 
alargar os directórios linguísticos, preocupando-se em aprender a aprender, 
independentemente da sua idade e dos níveis de controlo que se deseja atingir 
nos vários directórios linguísticos.  
O que é realmente necessário é a tomada de consciência intercultural 
como condição essencial para continuar a intensificar a aprendizagem e o 
ensino das línguas no mundo, para favorecer maior mobilidade, uma 
comunicação internacional mais eficaz que respeita as identidades e a 
diversidade cultural, um melhor acesso à informação, uma multiplicação das 
trocas interpessoais, a melhoria das relações de trabalho e a compreensão 
mútua entre os vários povos, indo de encontro ao estabelecido no artigo 14 da 
Declaração Universal dos Direitos do Homem de 1948: A única referência que 
nos lembra, com força e precisão, a igualdade de todos perante a lei. Sem 
nenhuma distinção, fundada nomeadamente sobre o sexo, a raça, a cor, a 
língua, a religião, as opiniões públicas ou qualquer outra opinião, a origem 
nacional ou social, a pertença a uma minoria nacional, a sorte, o nascimento ou 
qualquer outra situação. 
Como é salientado no Quadro europeu comum da referência para as 
línguas - QECR (2001: 150), o conhecimento, a consciência e a compreensão 
da relação (semelhanças e diferenças distintas) entre o mundo de onde se vem 
e o mundo da comunidade-alvo produzem uma tomada de consciência 
intercultural. É importante sublinhar que a tomada de consciência intercultural 
inclui a consciência da diversidade regional e social dos dois mundos. É 
enriquecida, também, pela consciência de que existe uma grande variedade de 
culturas para alem das que são veiculadas pelas L1 e L2 do aprendente. Esta 
consciência alargada ajuda a colocar ambas as culturas em contexto. Para 
além do conhecimento objectivo, a consciência intercultural engloba uma 
consciência do modo como cada comunidade aparece na perspectiva do outro, 
muitas vezes na forma de estereótipos nacionais. 
Neste sentido, libertamo-nos da hierarquia das línguas, caminhando 
para a ideia que as línguas estão todas ao serviço umas das outras, o que 
conduz ao desenvolvimento de uma reflexão metalinguística e metacultural, 
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promovendo estratégias metacognitivas com vista a entrar na língua em 
aprendizagem ou com que se contacta. 
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3.4.3. As representações das línguas 
 
  
Um outro factor relacionado com a CL, CM, CI e que pode ser um 
facilitador da aprendizagem de uma língua é as representações que dela tem o 
aprendente, sendo, como quase todos os conceitos abordados neste estudo 
complexo e até polissémico, sendo estudado e analisado por várias áreas do 
saber como a Didáctica, a Antropologia, a Sociologia, Ciências da linguagem e 
a Psicologia cognitiva, a Psicolinguística, a Sociolinguística, entre outras. 
Todavia, para Boyer (1991), a análise das representações das línguas 
faz parte integrante do objecto de estudo da Sociolinguística, tendo em conta 
que esta disciplina est inséparablement une linguistique des usages sociaux de 
la / des langue(s) et des représentations de cette/ces langue(s) et de ses/leurs 
usages sociaux, qui repère à la fois consensus et conflits et tente donc 
d’analyser des dynamiques linguistiques et sociales.  
Podemos, pois, indubitavelmente, afirmar que é um conceito 
multidisciplinar e transdisciplinar, salientando as contribuições da Psicologia 
Social para a Didáctica das Línguas, nomeadamente no que diz respeito aos 
processos de construção das representações e das suas funções. Essa 
(re)construção das representações faz-se na interacção social, conferindo-lhe o 
seu carácter social, e com base em processos cognitivos e sociais (Pinto, 
2005). 
Antes de mais, urge definir o conceito representações que tem sido 
estudado desde há várias décadas por estudiosos de diferentes áreas, como 
Durkheim (1974), Moscovici (1972, 1981), Moore (2001), entre outros. De tal 
modo é importante que Durkheim (1974) disse que a vida colectiva, tal como a 
vida mental de um individuo á feita de representações, sendo que as 
representações individuais e sociais são comparáveis e levou Moscovici (1981) 
a afirmar que estamos dans l’ère des répresentations.  
Assim, de um modo claro, Dabène (1997) define representações como 
les images et les conceptions que les acteurs sociaux se font d’une langue de 
ce que sont ses normes, ses caractéristiques, son statut au regard d’autres 
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langues, influencent largement les procédures qu’ils développent et mettent en 
oeuvre pour apprendre cette langue et en user. 
 Moussouri (1998) define as representações como as imagens que os 
aprendentes, no processo do ensino-aprendizagem, possuem das línguas com 
que mantêm contacto e que constituem o aspecto principal de apropriação da 
L2. 
Também Castelloti, Coste & Moore (2001: 103)22 dizem que as 
representações são des objects de discours qui se construisent dans 
l’interaction, grâce au langage et à la médiation d’autres, observables au moyen 
de traces discursives.  
Pondo a tónica na interacção social, Pardal & Martins (2005: 3) afirmam 
que as representações sociais contribuem para  l’interprétation et l’adaptation 
du sujet au monde qui l’entoure et présupposent toujours une relation 
dynamique et interactive entre le sujet et l’objet par conséquent, revêtue 
d’objectivité et de subjectivité. 
Assim, les images partagées, qui existent dans un groupe social ou une 
société, des autres et de leurs langues, peuvent influencer les attitudes envers 
ces langues et finalement l’intérêt des apprenants pour ces langues. Ces 
représentations sociales expriment en particulier la portée des représentations 
dans la vie sociale et les interactions entre des groupes sociaux (Castellotti & 
Moore, 2001: 7). 
Dabène (1994:51-52) salienta o papel do prestígio na imagem de uma 
língua, definindo prestígio: il est évidemment le résultat de la richesse culturelle 
attachée à la chaque langue, de ce que l’on sait de son histoire, et aussi de la 
considération que l’on a pour ses locuteurs. 
Na mesma linha de ideias, Cerqueira (2001), tendo em conta as 
sociedades plurais em que vivemos e os fluxos migratórios, acentua também 
                                                 
22
 Moore (2001) acrescenta que é essencial distinguir três dimensões construtivas para que se possa 
aprender o conteúdo das representações: a atitude (que exprime uma orientação geral positiva ou 
negativa, relativamente ao objecto da representação); a informação (que diz respeito ao conhecimento do 
sujeito que pode ser estereotipado e que está dependente da idade, da inserção no meio social, da 
profissão...) e o campo da representação (isto é a organização do conteúdo da representação e a 
hierarquização dos diferentes conhecimentos que a compõem). 
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como factor de influência nas representações de uma língua o prestígio ligado 
à forma como alguns grupos sociais perspectivam as línguas, sendo que 
grupos socialmente favorecidos, por exemplo, poderão não querer aprender 
uma língua considerada minoritária, o que mostra, de imediato, as suas 
representações (imagens) que têm sobre essa língua e a influência que podem 
exercer nos outros elementos da comunidade. Neste contexto, Cerqueira 
(2001) alerta que um imigrante, que se considere pertencente a uma 
comunidade linguística mais prestigiada do que aquela do país onde se 
encontra, poderá oferecer resistências ao uso da língua do país de 
acolhimento. O contrário também pode acontecer, isto é, se um aluno (ou 
professor) do país de acolhimento julgar que a sua língua tem mais prestígio do 
que a de alunos de línguas minoritárias, pode deixar transparecer essas 
imagens, o que se tornará um obstáculo quer à relação social, quer à relação 
pedagógica, quer ao ensino-aprendizagem da LNM, pondo em risco este 
ensino e também a integração, o acolhimento e a educação intercultural.  
Este aspecto é também focado por Zarate (1993), Galisson (1998) e 
Besse (2001) que chamam a atenção para a importância das representações, 
imagens e atitudes da línguas, em situação de ensino-aprendizagem por parte 
de todos os alunos, mas sobretudo os de PLNM, mas também dos professores 
dos pais e de outros intervenientes na educação, pois podem pôr em causa a 
comunicação intercultural ambicionada devido a determinados estereótipos 
infundados. 
Além do prestígio, a empatia que se tem com o país da língua que se vai 
aprender pode condicionar a sua aprendizagem, cabendo aos professores (e a 
toda a comunidade do país de acolhimento) estabelecer uma boa relação 
sócio-afectiva com os imigrantes de modo a favorecer representações positivas 
da língua a aprender, ou seja, imagens e concepções favoráveis à 
aprendizagem.  
Neste contexto, Coste (2001) reforça o papel que as representações 
desempenham na motivação para a aprendizagem, explicando que as mesmas 
tem uma funcionalidade pragmática que influenciam a percepção, a acção e a 
relação intercultural que os aprendentes das LE estabelecem com estas, tendo 
também reflexo nas suas atitudes e estratégias de aprendizagem. Assim, 
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dependendo da representação da língua, o aprendente investirá mais ou 
menos na sua aquisição.  
Perante estes aspectos, é notória a necessidade de analisar as 
representações dos alunos de PLNM e saber como estes se relacionam com o 
objecto língua portuguesa e com o próprio processo de ensino-aprendizagem, 
de forma a poder implementar estratégias adequadas com vista a aumentar o 
seu grau de proficiência em PLNM e nas outras disciplinas (já que a LP é 
transversal e o meio privilegiado para adquirir competências em todas as áreas 
do saber), não esquecendo, como Moore (2001) salienta, que, através da 
língua e em interacção, as representações tornam-se objectos de discurso, 
exprimem-se e (re)constroem-se constantemente.  
Neste sentido, não esqueçamos a chamada de atenção de Zarate (1993) 
quando afirma que é importante conhecer as representações que os alunos 
possuem no início da aprendizagem de determinada língua (LP) pois estas 
constituem um ponto de partida para a aprendizagem e utilização de uma outra 
língua, no nosso caso, do PLNM.  
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3.5. O ensino-aprendizagem de PLNM por aprendentes eslavos 
 
O papel do professor é alterado para coordenador ou 
orientador, sendo fundamentais o envolvimento pessoal dos 
estudantes e as atitudes de cooperação (Sequeira, 2003: 56). 
 
 
3.5.1. Atitudes dos aprendentes eslavos face ao ensino-
aprendizagem da Língua Portuguesa 
 
Como refere Pliássova (2007: 42), o ensino da língua portuguesa aos 
imigrantes ucranianos, tal como aos imigrantes oriundos de outros países, 
deve, antes de mais, ter em conta as particularidades culturais e civilizacionais 
da etnia dos aprendentes. Isto significa que é necessário estabelecer um 
paralelo contínuo entre as orientações normativas e valorativas do grupo de 
alunos e as da sociedade portuguesa. Por outras palavras, é preciso criar 
constantemente pontes entre os quadros linguísticos, conceptuais e culturais 
das línguas envolvidas. 
 Num primeiro olhar, poderíamos pensar, como Baganha, Marques & 
Góis (2004:105), que a adaptação à LP fosse árdua e lenta, dado que os 
contextos linguísticos destes imigrantes se diferenciam significativamente dos 
nossos. 
Assim, a sociedade ucraniana apresenta uma elevada complexidade no 
plano linguístico, uma vez que é, actualmente, composta por bilingues (falantes 
das línguas russas e ucraniana), monolingue (russófonos ou ucraniófonos) e 
portadores de Surzhik que é uma língua mista, que, na sua versão clássica, 
concilia em si a pronúncia e a estrutura gramatical próprias da língua ucraniana 
com o léxico oriundo da língua russa (Pliássova, 2007: 37). 
 Todavia, no que diz respeito às comunidades imigrantes vindas de 
Leste, é frequentemente ressaltada uma rápida e bem sucedida apropriação 
(formal e informal) da língua portuguesa, dado geralmente correlacionado com 
os níveis mais elevados de escolarização desta população nos países de 
origem, bem como com o facto de serem falantes de mais de uma língua, factor 
facilitador de novas aprendizagens linguísticas (Ançã, 2007: 68). 
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 Efectivamente, a taxa de literacia nestes países é muito elevada e uma 
grande parte da população adulta tem formação secundária ou superior. De 
uma maneira geral, os alunos provenientes destes países, valorizam muito a 
sua língua e cultura de origem que cultivam e promovem no seu próprio meio. 
Por outro lado, aprendem com relativa facilidade e valorizam outras línguas, 
depois de ultrapassadas as primeiras barreiras sociais. Apresentam, então, no 
geral, elevadas expectativas em relação ao ensino e ao bom desempenho 
escolar. 
 Obviamente que estes aprendentes apresentam dificuldades23 como a 
aprendizagem do vocabulário, pois é nas palavras e expressões que está 
contida a principal carga cultural de cada língua e que é delas que se compõe o 
quadro linguístico que determina a visão do mundo dos seus falantes (Ter-
Minasova, 2004 apud Pliássova, 2007: 40).  
A nível da gramática, é de salientar as dificuldades na morfossintaxe 
devido sobretudo à formação dos tempos verbais, mostrando que há um 
grande distanciamento entre os sistemas verbais das línguas portuguesa e 
russas/ucraniana, tanto ao nível das formas como ao nível dos seus usos 
(Pliássova, 2007: 41). 
Outra dificuldade apresentada pelos aprendentes eslavos consiste na 
concordância dos nomes, adjectivos em número e em género sobretudo devido 
à ausência da classe gramatical de artigo nas línguas russa e ucraniana 
(Pliássova, 2007: 41). 
É de salientar, todavia, que, num breve espaço de tempo, o imigrante de 
Leste aprende a reestruturar o seu pensamento e a reconstruir a sua habitual 
imagem do mundo de acordo com modelos distintos dos seus, mostrando 
harmonizar bem quatro factores interdependentes e complexos: a língua, a 
cultura, a identidade colectiva e a individualidade própria. Na verdade, revela 
uma certa facilidade na aquisição e domínio da LP, deixando rapidamente de 
estar dependente da sua rede de amigos e familiares, passando a agir com 
autonomia, sem o recurso a intermediários (Baganha, Marques & Góis, 2004; 
Ferreira, Rato & Mortágua, 2005). 
 
                                                 
23
 Cf. Estudos sobre dificuldades de aprendentes eslavos de Pliássova (2007), Ter-Minasova (2004), 
Amaral et al. (2007), entre outros. 
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3.5.2. O professor de PLNM 
 
 
Atendendo aos novos contextos plurais emergentes nas salas de aulas, 
isto é, à presença do multiculturalismo e do multilinguismo, o papel do 
professor de línguas mudou muito nos últimos anos. Não lhe basta ter 
conhecimentos sobre a língua, é-lhe exigido saber como transmitir e não só a 
alunos portugueses, mas sobretudo a alunos de PLNM. Além disso, tem de ser 
um mediador cultural e ser um promotor da consciência intercultural, da 
educação intercultural e da educação para o multilinguismo (temáticas já 
abordadas ao longo do trabalho).  
O professor de PLNM deve ter um sólido conhecimento da língua 
portuguesa e da sua cultura, mas também deve ter alguns conhecimentos da 
língua materna daqueles que ele pretende ajudar na assimilação da língua 
(Pliássova, 2007: 42) bem como da cultura deles. Só assim, o professor, como 
moderador da aprendizagem, ajuda os seus alunos imigrantes a ultrapassar as 
barreiras linguísticas e promove a educação intercultural. 
Neste contexto, é pertinente referir que o professor deve ter em conta os 
conhecimentos que o aluno já tem e partir deles para proceder à transmissão 
de novos conhecimentos, o que lhe permite aprender de modo significativo 
(Ausubel, 1969 apud Raynal et al., 1997: 48). 
Segundo a teoria da aprendizagem significativa de Ausubel, é 
necessário, em primeiro lugar, os advance organizers (organizadores prévios) 
que fornecem um sentido para as outras ideias enunciadas ulteriormente, 
ajudando à sua retenção e à sua organização cognitiva, tendo, então, como 
principal função servir de ponte entre o que o aprendiz já sabe e o que ele deve 
saber, a fim de que o material possa ser aprendido de forma significativa. 
(Ausubel, 1969 apud Moreira et al., 1999: 21). 
Ausubel postula, pois, a existência de estruturas conceptuais 
hierarquizadas e assimiladoras no aluno, salientando o papel fundamental dos 
conhecimentos anteriores na estrutura cognitiva. Este investigador deu um 
contributo importante para o modelo cognitivista com o conceito de 
aprendizagem significativa. Esta ocorre quando a nova informação se articula 
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harmoniosamente com conceitos relevantes pré-existentes na estrutura 
cognitiva do aprendiz. 
Ainda segundo este autor, na aprendizagem significativa, a estrutura 
cognitiva é (...) decisiva de toda a nova aprendizagem. A estrutura cognitiva 
existente modifica-se e afecta os conhecimentos seguintes, numa situação 
típica de aprendizagem por transferência (Ausubel, 1969 apud Marques, 2002: 
35). 
 Enfim, é necessário que o professor, no processo ensino-aprendizagem 
de PLNM, seja conhecedor da panóplia de estratégias ao seu dispor como as 
cognitivas, as metacognitivas, as sócio-afectivas, já anteriormente explanadas, 
bem como das metalinguísticas. Na verdade, Harmer (1983) refere que o 
professor de línguas possui, em princípio, as regras gramaticais, mas pode, em 
certas ocasiões, não ter facilidade em explicá-las. Assim, o professor de língua 
tem de saber explicar a língua através da própria língua, usando a 
metalinguagem, podendo usar um leque de actividades adaptativas 
(reformulações, repetições, simplificações, mudanças de intensidade de voz, 
concepção de novas actividades verbais…) (Araújo & Sá, 1996). 
É de referir, ainda, que o professor de línguas deve ser um gestor do 
erro, aproveitando-o pedagogicamente para que o aluno aprenda a evitá-lo e 
não o penalizar, incutindo-lhe medo de falar e de errar.  
Amaral et al. (2007: 60) fornecem algumas sugestões didácticas a 
desenvolver com aprendentes de PLNM, sobretudo adultos mas que se podem 
aplicar a qualquer faixa etária: dinamização de actividades de interacção verbal 
que simulem situações reais; promoção de actividades de escrita para fins 
específicos (por exemplo, preenchimento de formulários e elaboração de 
requerimentos); desenvolvimento da consciência metalinguística dos 
aprendentes no que se refere aos domínios de língua mais problemáticos, às 
formas de colmatar essas lacunas e à capacidade de inferir e verbalizar regras 
de funcionamento da língua; consciencialização das potencialidades que o 
recurso aos seus repertórios linguísticos constitui, designadamente através da 
utilização de processos de tradução, transferência e comparação entre línguas. 
Claro que não depende só do professor o sucesso dos alunos na 
aprendizagem do PLNM, o aprendente tem que ter vontade de aprender e 
 89
assumir-se como elemento activo e participante no processo, praticando 
também a interculturalidade e empenhando-se em se integrar 
harmoniosamente. 
Finalizamos este ponto, reforçando a opinião de Ançã (2003: 64) quando 
diz que o professor tem de alargar os seus conhecimentos não só a nível da 
Linguística portuguesa e Linguística geral, mas também em relação às 
migrações, sendo necessário existir uma mudança de atitudes que permita 
uma sensibilização a interacção sociais e comunicativas heterogéneas, 
concorrendo para uma construção da competência intercultural.  
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3.5.3. Documentos de referência para a aprendizagem do PLNM 
 
 
Atendendo à relevância da educação intercultural e à integração das 
minorias, têm surgido bastantes documentos, quer nacionais, quer europeus, 
que se tornaram uma referência no ensino-aprendizagem do PLNM e que 
postulam o desenvolvimento e reconhecimento da diversidade linguística e 
cultural.  
Assim, a nível nacional, são de referir os seguintes documentos, 
havendo outros (por exemplo, o Português fundamental em 1984 e o Nível 
Limiar para o Português em 1988), não se pretendendo uma descrição 
exaustiva, mas somente uma breve abordagem, baseada em Sérgio (2007), 
sobretudo aos mais recentes:  
a) A Lei de Bases do Sistema Educativo que define como objectivos do 
ensino básico: (…) criar condições de promoção de sucesso escolar e 
educativo a todos os alunos e fomentar a consciência nacional aberta à 
realidade concreta numa perspectiva de humanismo universalista, de 
solidariedade e de cooperação internacional; 
b) O Decreto-Lei nº 6/2001 que reconhece oficialmente a L2 - As escolas 
devem proporcionar actividades curriculares específicas para a aprendizagem 
da língua portuguesa como segunda língua aos alunos cuja língua materna não 
seja o Português; 
c) A Lei n.º 105/2001 que institui a figura de mediador sociocultural, que 
tem por função colaborar na integração de imigrantes e minorias étnicas, na 
perspectiva do reforço do dialogo intercultural e de coesão social (…) e 
promove o diálogo intercultural, estimulando o respeito e o melhor 
conhecimento de diversidade cultural e a inclusão social; 
d) O Decreto-Lei nº 227/2005 que define um novo regime de 
equivalências de habilitações estrangeiras, dando maior autonomia às escolas 
e mais apoio aos alunos de PLNM; 
 91
e) O Despacho n.º 1438/2005 que refere que o apoio educativo pode 
apresentar diferentes modalidades, designadamente, programas de ensino 
específico da língua portuguesa para alunos oriundos de países estrangeiros;  
f) O Despacho Normativo n.º 7/2006 que regulamenta a inserção dos 
alunos de PLNM em três grupos de proficiência linguística – iniciação, 
intermédio e avançado - consoante o resultado do diagnóstico efectuado, 
beneficiando os alunos dos dois primeiros níveis de um bloco de 90 minutos 
para desenvolver actividades de PLNM, no âmbito da área curricular não 
disciplinar de Estudo Acompanhado; os alunos de nível avançado 
acompanham o currículo nacional; 
g) O Currículo Nacional do Ensino Básico (2001) que realça como 
competência essencial a alcançar no final da educação básica o respeito e a 
valorização dos indivíduos e dos grupos quanto às suas pertenças e opções 
por considerarmos que é uma idoneidade essencial para viver em paz com o 
mundo; 
h) A Organização Curricular e Programas do Ensino Básico (2001) que 
atribui importância aos meios de garantir a informação adequada à 
compreensão do significado e das implicações do nosso relacionamento com 
outros espaços socioculturais e económicos e suscitar uma atitude 
responsável, solidária e participativa; 
i) Português Língua Não Materna no Currículo Nacional que anuncia 
medidas que possibilitem a eficaz integração dos alunos no sistema educativo 
nacional; 
j) Diagnóstico de Competências que analisa a proficiência linguística dos 
alunos para os integrar num dos três grupos indicados pelo Despacho 
Normativo 7/2006; 
l) As Orientações Nacionais que instruem no sentido de combater o 
insucesso escolar das minorias e promover a interculturalidade. 
A nível europeu é de salientar dois documentos:  
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a) O Quadro Europeu Comum de Referência para as Línguas (QECR)24 
que é um quadro de referência para a aprendizagem das línguas vivas, 
transparente, coerente, e abrangente… no âmbito da aprendizagem, ensino e 
avaliação das línguas (QECR, 2001: 29). Apresenta-se como uma abordagem 
à aprendizagem de línguas orientada para a acção, que considera, antes de 
tudo, o utilizador e o aprendente de uma língua como actores sociais, que têm 
de cumprir tarefas (que não estão apenas relacionadas com a língua) em 
circunstâncias e ambientes determinados, num domínio de actuação específico 
(QECR, 2001: 29). 
A capacidade de acção do indivíduo em sociedade depende, assim, de 
competências gerais (para a acção) e, em particular, de um conjunto de 
competências comunicativas em língua. Os indivíduos usam as competências 
comunicativas em língua em diversos contextos (uma panóplia de 
acontecimentos e de factores situacionais, tanto internos como externos ao 
indivíduo), tantos quantos os seus universos de acção, como o é, por exemplo, 
a escola, para realizarem actividades linguísticas que implicam processos de 
produção e/ou de recepção de textos orais e/ou escritos relacionados com 
temas pertencentes a domínios específicos. 
Importa notar que o QECR se auto-apresenta (QECR: 41) como uma 
abordagem descomprometida de qualquer teoria sobre a natureza da aquisição 
das línguas e a sua relação com a aprendizagem, bem como de qualquer 
abordagem específica para o ensino das línguas, em detrimento de outras 
abordagens. Define-se, em suma, como aberto e neutro (QECR, 2001: 42). 
O QECR apresenta um conjunto de parâmetros, categorias, critérios e 
escalas, constituindo um instrumento de avaliação, tanto formativa como 
sumativa, a todos os níveis. É com base no QECR que os professores 
elaboram os instrumentos de avaliação de diagnóstico do desempenho de 
proficiência linguística de cada aluno, permitindo colocá-lo num determinado 
                                                 
24
 Este documento veio substituir o Common European Framework of Reference for Languages (CEFR) 
que era o documento utilizado para descrever o desempenho dos aprendizes de línguas estrangeiras na 
Europa. O desempenho era descrito numa escala de seis níveis (A1, A2, B1, B2, C1, C2) que 
apresentavam a competência de comunicação de um nível elementar de conhecimento até o near native, 
ou seja, o nível próximo ao de uma pessoa que nasceu no local onde a língua é falada. Elaborado pelo 
Conselho Europeu, foi considerado o principal documento do Projecto Language Learning for European 
Citizenship entre os anos de 1989 e 1996. 
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nível das escalas graduadas. Neste documento, as escalas abrangem seis 
níveis de proficiência linguística (A1, A2, B1, B2, C1, C2). O QECR pretende 
ultrapassar as barreiras da comunicação entre profissionais que trabalham na 
área das línguas vivas, provenientes de diferentes sistemas educativas na 
Europa. Ao fornecer uma base comum para a explicitação de objectivos, 
conteúdos e métodos, o QECR reforçará a transparência de cursos, programas 
e qualificações, promovendo, assim, a cooperação internacional na área das 
línguas vivas. A apresentação de critérios objectivos na descrição da 
proficiência facilitará o reconhecimento recíproco de qualificações obtidas em 
diferentes contextos de aprendizagem e, consequentemente, facilitará a 
mobilidade europeia (QECR: 18). 
b) O Portfólio Europeu de Línguas (PEL), constituído por três partes 
distintas (o Passaporte das línguas, Biografia de Línguas, Dossier) e com três 
funções (documental, pedagógica, política), segundo Fisher (2001), foi 
concebido pelo Conselho da Europa, consistindo num instrumento de auto-
avaliação dos aprendentes e num suporte de registo da evolução e de auto-
regulação das suas aprendizagens. O PEL pode, também, constituir um 
elemento suplementar de avaliação para o professor, enquanto documento de 
avaliação diagnóstica da proficiência linguística dos seus alunos.  
Neste sentido, o PEL é essencialmente um instrumento de auto-
avaliação, que pode ser usado como complementar à hetero-avaliação 
efectuada pela escola, num quadro teórico que valoriza as representações que 
os indivíduos fazem de si mesmos. Os registos efectuados no Portfolio 
Europeu de Línguas pelo aluno oferecem ao docente informação sobre a 
história linguística do aluno conforme o aluno a consegue contar. Na óptica de 
Mateus (2008: 333), o conjunto de descritores contidos no PEL pode contribuir 
para traçar um quadro sociolinguístico bastante completo do utilizador. 
O preenchimento do Portfolio Europeu de Línguas é uma actividade 
didáctica que pode promover a consciência linguística e a capacidade de os 
indivíduos controlarem as suas aprendizagens. O Portfolio pode funcionar 
ainda como uma colectânea das produções do aluno no tempo, a partir da qual 
se pode observar a evolução da aprendizagem. Nesta perspectiva, ele é mais 
um elemento a informar a heteroavaliação. 
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Os PEL são instrumentos analíticos que guiam a auto-avaliação do 
aprendente de acordo com grelhas exemplificadas no QECR (QECR, 2001, 
capítulo 3, quadro 2), baseadas em descritores centrados nas capacidades 
comunicativas, que obedecem à fórmula sou capaz de..., a que correspondem 
as versões do examinador (QECR, 2001, capítulo 3, quadro 2), centrados nas 
competências verificáveis no desempenho das actividades comunicativas, 
iniciados por é capaz de... Pode, portanto, considerar-se o Portfolio Europeu de 
Línguas como um auxiliar do diagnóstico da proficiência linguística do aluno. 
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3.5.4. Competências de PLNM a desenvolver em aprendentes 
eslavos  
 
Em suma, pretende-se uma formação mais ampla através de um 
alargamento de competências (atitudes, olhares, saberes). Estas 
competências, como sublinhei, encontram-se em interacção e podem ser 
focalizadas por prismas diferentes, embora convergentes: linguísticos, 
culturais, antropológicos, etnometodológicos (Ançã, 2002: 66).  
 
 
Mais um conceito que permite múltiplas abordagens e desperta a 
atenção de muitas áreas do saber como a Didáctica, a Psicologia, a Sociologia, 
as Ciências da Educação, a Psicolinguística, entre outras: a competência e é 
objecto de muitos estudos. 
O conceito de competência deve-se a Chomsky (1965,1968), em 
meados do século XX, para designar o conhecimento abstracto que um falante 
tem do sistema da sua língua. A este conhecimento abstracto opõe-se o 
conceito de performance que significa desempenho e que se relaciona com o 
uso concreto que um falante faz da linguagem em situações reais de 
comunicação. Distingue-se, deste modo, teoria, conhecimento, de prática. 
A partir desta altura, multiplicaram-se as interpretações, as definições, 
as tipologias de competências. 
No QECR (2001: 29) aparece competência como o conjunto dos 
conhecimentos, capacidades e características que permitem a realização de 
acções. 
Para definir as várias competências a desenvolver nos aprendentes de 
PLNM, basear-nos-emos na categorização do CE, apresentada no QECR, por 
nos parecer a mais clara, de mais fácil compreensão e, simultaneamente, a 
mais completa em termos de conhecimentos a adquirir, sendo, além disso, o 
documento de referência mais utilizado pelos professores de PLNM. 
Neste âmbito das competências, é necessário abordar um dos seus 
conceitos mais usados no QECR: A proficiência linguística. No quadro de 
referência do QECR, entende-se por proficiência linguística uma competência 
geral, analisável em competências parciais, que habilita os indivíduos a 
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participar activamente por meio do uso da língua nas interacções sociais. Neste 
quadro teórico a língua não é concebível fora dos contextos de uso.  
Deste modo, as competências linguísticas estão intrinsecamente 
relacionadas com o uso, o seu nível de desenvolvimento, baixo ou elevado, 
consoante a operacionalização dessas competências habilite ou não o sujeito a 
usar a língua nos contextos de interacção em que tem necessidade social de 
participar. Assim, a caracterização da proficiência linguística deve, neste 
enquadramento teórico, assentar numa descrição dos usos da língua por um 
lado e das competências gerais e comunicativas em língua que habilitam os 
falantes para usar a língua nos seus universos de acção, por outro. 
O QECR divide, pois, as competências em dois grandes grupos: as 
gerais e as comunicativas. 
As competências gerais referem-se aos conhecimentos adquiridos ao 
longo da vida dos aprendentes, da sua experiência anterior. As competências 
comunicativas em língua relacionam-se com a participação em eventos 
comunicativos, incluindo, evidentemente, os especificamente construídos para 
promoverem a aprendizagem da língua. Estas últimas promovem um maior 
desenvolvimento das competências do aprendente, a curto e a longo prazo 
(QECR, 2001: 147). 
 
3.5.4.1. Competências gerais 25 
 
A primeira competência geral é o conhecimento declarativo (o 
saber) que inclui: 
a) O conhecimento do mundo, ou seja, o conhecimento de locais, 
instituições, organizações, pessoas, objectos, acontecimentos, processos e 
operações em diferentes domínios. De realçar que os adultos têm uma imagem 
do mundo e dos seus mecanismos extremamente desenvolvida, clara e 
precisa, numa relação estreita com o vocabulário e a gramática da sua língua 
                                                 
25
 Todas as citações feitas nesta parte das competências gerais e comunicativas são retiradas do QECR, 
das páginas 147 a 182. 
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materna. Na verdade, a imagem do mundo e a língua materna desenvolvem-se 
em função uma da outra. Já com os alunos isso nem sempre acontece e, por 
vezes, o ensino das línguas estrangeiras assume que os aprendentes já 
adquiriram um conhecimento do mundo suficiente para essa finalidade; 
b) O conhecimento sociocultural que engloba os conhecimentos da 
sociedade e da cultura de uma comunidade onde a língua é falada. Merece 
uma atenção especial pois é provável que este conhecimento fique fora da 
experiência prévia do aprendente de LNM, o que não deveria acontecer. Este 
conhecimento traduz-se nos aspectos distintivos de uma sociedade e cultura, 
como por exemplo, a vida quotidiana, as condições de vida, as relações 
interpessoais (incluindo relações de poder e de solidariedade, os valores, as 
crenças e as atitudes em relação a factores, a linguagem corporal, as 
convenções sociais, os comportamentos rituais, entre outros. 
c) A consciência intercultural que advém dos conhecimentos, da 
consciência e compreensão da relação entre mundos diferentes, entre o mundo 
de onde se vem e o mundo da comunidade-alvo. É importante sublinhar que a 
tomada de consciência intercultural inclui a consciência da diversidade regional 
e social dos dois mundos. É enriquecida, também, pela consciência de que 
existe uma grande variedade de culturas para alem das que são veiculadas 
pelas L1 e L2 do aprendente. 
A segunda competência geral denomina-se capacidades e a 
competência de realização. Nesta competência há a distinguir as seguintes 
capacidades: 
a) As capacidades práticas e a competência de realização que 
compreendem as capacidades sociais (a capacidade para se comportar de 
acordo com os princípios definidos no conhecimento sociocultural e para 
realizar as rotinas esperadas, na medida do que for considerado apropriado 
para os de fora e, especialmente, para os estrangeiros); as capacidades da 
vida quotidiana (a capacidade para desempenhar eficazmente as acções do 
quotidiano - tomar banho, vestir-se, passear, cozinhar, comer, …); as 
capacidades técnicas e profissionais (a capacidade para efectuar acções 
especializadas - mentais e físicas - necessárias para a realização dos deveres 
de assalariado ou de trabalhador independente; as capacidades dos tempos 
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livres (a capacidade para efectuar eficazmente as acções exigidas pelas 
actividades dos tempos livres – artes, desporto,…). 
b) As capacidades interculturais e a competência de realização 
incluem a capacidade para estabelecer uma relação entre a cultura de origem e 
a cultura estrangeira, a sensibilidade cultural e a capacidade para identificar e 
usar estratégias variadas para estabelecer o contacto com gentes de outras 
culturas, a capacidade para desempenhar o papel de intermediário cultural 
entre a sua própria cultura e a cultura estrangeira e gerir eficazmente as 
situações de mal-entendidos e de conflitos interculturais, a capacidade para 
ultrapassar as relações estereotipadas.  
A terceira competência geral é a competência existencial que se 
refere à actividade comunicativa dos utilizadores/aprendentes e é afectada não 
só pelo seu conhecimento, pela sua compreensão e pelas suas capacidades, 
mas também por factores pessoais relacionados com as suas personalidades 
individuais, que se caracterizam pelas atitudes (abertura e interesse por novas 
experiências, outros povos, outras culturas…), motivações (internas e externas, 
vontade de comunicar…), valores (éticos, morais…), crenças (religiosas, 
políticas, ideológicas…), estilos cognitivos (convergente, divergente, analítico, 
sintético…) e traços de personalidade (introversão, extroversão, ambição, auto-
confiança…) que contribuem para a sua identidade pessoal.  
De realçar que as atitudes e os traços de personalidade condicionam a 
sua capacidade para aprender. 
Por fim, a quarta competência geral trata da competência de 
aprendizagem. 
 Num sentido muito lato, a competência de aprendizagem é a 
capacidade para observar e participar em novas experiências e incorporar o 
conhecimento novo nos conhecimentos anteriores, modificando estes últimos 
onde for necessário. As capacidades para aprender uma língua desenvolvem-
se ao longo da experiência da aprendizagem. Essas capacidades permitem ao 
aprendente lidar de forma mais eficaz e independente com os desafios da 
aprendizagem de uma língua, observar as opções existentes e fazer melhor 
uso das oportunidades. A capacidade de aprendizagem engloba vários 
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factores: a consciência da língua e da comunicação (a sensibilidade à língua e 
ao seu uso); a consciência e as capacidades fonéticas (capacidade de 
aprender, distinguir e produzir sons desconhecidos, bem como o seu 
encadeamento); as capacidades de estudo (capacidade para identificar 
necessidades, objectivos, pontos fracos e fortes, estratégias para superar as 
suas dificuldades); as capacidades heurísticas (capacidade para aceitar 
experiências novas, para utilizar a língua-alvo, capacidade para utilizar novas 
tecnologias…) (QECR, 2001: 154). 
 
 
3.5.4.2. Competências comunicativas em línguas26  
 
Como já referido, o segundo grande grupo de competências preconizado 
no QECR é as competências comunicativas em língua que se traduzem, de 
acordo com este quadro teórico, como o conjunto de conhecimentos e 
capacidades que habilitam o aluno para cumprir tarefas através da realização 
de actividades linguísticas nos diversos contextos de comunicação. 
O QECR apresenta uma extensa lista de parâmetros e categorias para 
descrição das competências comunicativas em língua, que à partida subdivide 
em três grandes grupos de competências: as competências linguísticas, as 
competências sociolinguísticas e as competências pragmáticas. 
As competências linguísticas referem-se ao tipo de conhecimentos 
vulgarmente associados às questões da gramática e do léxico. A competência 
linguística opera essencialmente desde as unidades linguísticas que 
constituem a frase até ao nível de estruturação da frase e tem como objectivo o 
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 Para efeitos da avaliação directa das competências comunicativas em língua (linguísticas, 
sociolinguísticas e pragmáticas), o QECR apresenta, no capítulo 5, um conjunto de parâmetros e 
categorias a elas relativas. Esta bateria de parâmetros e de categorias constitui uma base para construção 
de escalas, grelhas ou listas de verificação que permitam ao avaliador classificar ou situar em níveis de 
desenvolvimento as várias competências comunicativas em língua evidenciadas nas actividades 
linguísticas realizadas pelos alunos, no âmbito da execução das tarefas propostas em contexto de 
avaliação. 
Também, neste capítulo, o utilizador poderá encontrar um conjunto de escalas exemplificativas da 
utilização, no âmbito do QECR, dos parâmetros e categorias descritivos das competências linguísticas, 
sociolinguísticas e pragmáticas, para a construção de escalas de atribuição de níveis de desenvolvimento 
de determinada competência. Nas escalas exemplificativas do QECR para avaliação das competências 
comunicativas em língua, os descritores de critérios apresentam-se sob formulações variadas e não sob a 
fórmula É capaz de... usada nas escalas para avaliação de desempenhos de tarefas. 
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conhecimento de recursos formais a partir dos quais se podem elaborar e 
formular mensagens correctas e significativas, bem como a capacidade de as 
usar (QECR, 2001: 157).  
Os próprios autores do QECR afirmam que o mesmo se baseia, tanto 
quanto possível, nas descrições tradicionais da língua, e que não pretende, de 
modo nenhum, servir de norma para os utilizadores do QECR, os quais se 
devem sentir absolutamente livres para adoptar qualquer outro quadro teórico 
para descrição das competências linguísticas, desde que esse quadro teórico 
seja explicitamente apresentado (QECR, 2001: 157). 
As competências linguísticas têm sido o principal alvo da avaliação em 
língua segunda, sobretudo nos níveis mais elementares. Talvez por ser a este 
nível que se realizam os erros mais evidentes nos processos de produção 
(questões do sotaque, a correcção sintáctica das frases, a ortografia, a 
adequação lexical, …). 
Deste modo, e mais pormenorizadamente, as competências linguísticas 
incluem: 
a) A competência lexical que consiste no conhecimento e na 
capacidade de utilizar o vocabulário de uma língua e compreende 
elementos lexicais e gramaticais (por exemplo, as expressões fixas, 
os arcaísmos, expressões idiomáticas, metáforas, intensificadores, 
palavras isoladas polissémicas, …); 
b) A competência gramatical é a capacidade para compreender e 
expressar o significado, através da produção e do reconhecimento de 
frases e expressões bem construídas segundo o conhecimento dos 
recursos gramaticais da língua e a capacidade de os utilizar. Na 
organização gramatical deve-se distinguir morfologia (estrutura 
interna das palavras), morfofonologia (variação dos morfemas 
determinada pelo contexto fonético), sintaxe (organização das 
palavras em frases, em função do conjunto de regras de uma língua); 
c) A competência semântica que trata de consciência e do controlo que 
o aprendente possui sobre a organização do significado. Existe a 
semântica lexical que trata das questões de significado das palavras, 
a semântica gramatical que trata do significado de elementos, 
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categorias, estruturas e processos gramaticais e a semântica 
pragmática que trata de relações lógicas, tais como a implicação, a 
implicação estrita, a pressuposição, entre outros aspectos; 
d) A competência fonológica que envolve o conhecimento e a 
capacidade de percepção e de produção de fonemas da língua e a 
sua realização em contextos específicos, os traços fonéticos que 
distinguem os fonemas, a composição fonética das palavras, a 
fonética da frase, acento de frase e ritmo, a entoação, entre outros; 
e) A competência ortográfica que envolve o conhecimento e a 
capacidade de percepção e produção dos símbolos com os quais se 
compõem os textos escritos (nomeadamente a ortografia correcta 
das palavras, incluindo formas contraídas correntes, os sinais de 
pontuação e os seus usos convencionais,…); 
f) A competência ortoépica (o conhecimento das convenções 
ortográficas, o conhecimento dos sinais de pontuação para o ritmo e 
a entoação, a capacidade para resolver ambiguidades em função do 
contexto…). 
As competências sociolinguísticas dizem respeito ao 
conhecimento e às capacidades exigidas para lidar com a dimensão social do 
uso da língua (os marcadores linguísticos de relações sociais, as regras de 
delicadeza, as expressões de sabedoria popular, as diferenças de registo, os 
dialectos e os sotaques, …). 
Por outras palavras, estas competências referem-se ao conhecimento 
dos recursos de variação linguística e às capacidades de uso desse 
conhecimento de acordo com as convenções sociais. A variação 
sociolinguística identifica o locutor do ponto de vista da sua pertença a um 
determinado grupo social. Para os falantes não nativos esta competência de 
identificação dos significados sociais da variação linguística não é fácil. 
Normalmente o falante nativo tende a apossar-se da variedade da língua do 
grupo social com que estabelece relações de comunicação preferenciais, mas 
o falante não está em contacto apenas com um só grupo, o que origina que se 
aproprie de elementos avulsos de diferentes grupos e os use indevidamente, 
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sem propriedade lexical. Os níveis elevados nesta competência tendem a ser 
tardios nos falantes de PLNM. 
As competências pragmáticas relacionam-se com o conhecimento do 
utilizador aprendente dos princípios de acordo com os quais as mensagens são 
organizadas, estruturadas e adaptadas (competência discursiva), utilizadas 
para a realização de funções comunicativas (competência funcional), 
sequenciadas de acordo com os esquemas interaccionais e transaccionais 
(competência de concepção). 
Mais explicitamente, as competências pragmáticas dizem respeito à 
capacidade de usar a língua para fazer coisas, produzir efeitos sobre os outros 
participantes no contexto da comunicação, requerendo do indivíduo um vasto 
conhecimento dos significados sociais e culturais não explícitos nas realizações 
linguísticas, dependem de uma longa e diversificada exposição aos contextos 
de uso da língua. São muito importantes no domínio da produção mas não 
menos importantes na recepção, pois grande parte da informação relevante 
para o estabelecimento das interacções sociais é veiculada através da 
operacionalização destes saberes. Por exemplo, se um aluno de PLNM não 
interpreta um enunciado (onde a entoação era preponderante para o seu 
significado), pode gerar conflitos e ambiguidades e mal-entendidos. É através 
da competência pragmática que os sujeitos atribuem funções comunicativas 
aos textos que produzem, dependendo do contexto em que se inserem. 
As competências pragmáticas são complexas para os alunos de PLNM, 
dependendo, em grande parte, das aprendizagens escolares e sendo, por isso, 
somente atingidas em pleno em níveis mais avançados de escolaridade. 
O QECR fala ainda de uma outra competência que caracteriza como 
uma competência desigual em evolução que é a competência plurilingue e 
pluricultural que é geralmente desigual de uma ou de mais formas: os 
aprendentes atingem uma maior proficiência numa língua do que noutras; o 
perfil de competências é diferente de uma língua para a outra; o perfil 
pluricultural difere do perfil plurilingue (QECR, 2001: 187). 
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No âmbito do nosso estudo e de muitos estudos recentes, esta 
competência afirma-se como essencial no desenvolvimento da educação 
intercultural e como facilitadora da aquisição de outras competências. 
 
 
 104
3.6. A competência metalexical 
 
 
A melhoria da aprendizagem da língua passa pela 
reflexão da aprendizagem e pela tomada de consciência do 
funcionamento da própria língua (Grosso, 2005: 32) 
 
Depois de explanadas todas as competências que o QECR prevê que os 
aprendentes de PLNM adquiram para se integrarem com sucesso na 
sociedade de acolhimento, poderíamos pensar que só essas competências 
bastariam para esse fim.  
Todavia, existem outras competências relacionadas com a partícula 
grega –meta que significa através de… após. Como já vimos, durante este 
trabalho, esta partícula já surgiu em várias palavras de importância extrema na 
temática do nosso estudo. Assim, falámos de estratégias metacognitivas e da 
consciência metalinguística como factores de promoção do sucesso no ensino-
aprendizagem do PLNM.  
A partícula –meta está, indubitavelmente, ligada a reflexão, 
consciencialização, ou seja, chegar a algo através da reflexão sobre algo 
(sobre os processos cognitivos de aprendizagem, sobre a língua, a 
linguagem…). A metalinguagem, por exemplo, é uma linguagem sobre a 
linguagem, isto é, uma linguagem construída para descrever a linguagem 
natural (Galisson & Coste, 1983: 467); a consciência metalinguística é a 
capacidade que o aprendente tem de reflectir sobre a língua, de a utilizar ou de 
agir sobre essa língua, tendo em conta o conhecimento sobre as suas regras 
de funcionamento (Alegre, 2000: 104). 
Este carácter reflectido da verbalização dos conhecimentos sobre a 
língua também é reforçado por Ançã & Alegre (2003) e Grosso (2005) que 
acrescenta que a melhoria da aprendizagem da língua passa pela reflexão da 
aprendizagem e pela tomada de consciência do funcionamento da própria 
língua. 
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É nesta linha de pensamento que surgem um leque de competências a 
desenvolver em todos os alunos, e sobretudo nos alunos de PLNM, para 
melhorar a sua aprendizagem, através da reflexão e tomada de consciência da 
língua. Só utilizando estas competências de tipo –meta, o aluno pode crescer 
linguisticamente que é adquirir a mestria das regras de estrutura e uso que 
regulamentam a língua (Sim-Sim, 1998: 25), integrando-se, de modo 
harmonioso, na sociedade de acolhimento e desenvolvendo plenamente a 
educação intercultural. 
Gombert (1990) distingue, pois, seis competências meta: 
a) A competência metafonológica que corresponde à 
capacidade de identificar as componentes fonológicas das unidades 
linguísticas e de as manipular; 
b) A competência metassintáctica que reenvia para a 
possibilidade do sujeito raciocinar conscientemente sobre os aspectos da 
língua e controlar deliberadamente o uso das regras da gramática; 
c) A competência metalexical que corresponde à possibilidade 
do sujeito, por um lado, isolar a palavra e de a identificar como sendo um 
elemento do léxico e, por outro lado, de fazer um esforço no sentido de 
tentar aceder intencionalmente ao léxico interno27; 
d) A competência metassemântica diz respeito não só à 
capacidade de reconhecer o sistema da língua como um código 
convencional e arbitrário, como também de manipular as palavras, ou os 
elementos significantes de dimensão superior à palavra, sem que os 
significados correspondentes sejam automaticamente afectados; 
e) A competência metapragmática que diz respeito à 
capacidade de representar, organizar e regular os próprios usos do 
discurso; 
                                                 
27
 Quando dizemos que o léxico é o conjunto de palavras de uma língua, fala-se do léxico externo, ou 
seja, o conjunto de palavras que pode ser verificado nos enunciados dessa língua ou representado nos 
dicionários. Do ponto de vista interno, ou mental, o léxico corresponde não apenas às palavras que um 
falante conhece mas também ao conhecimento de padrões gerais de estruturação, que permitem a 
interpretação ou produção de novas formas. Assim, o léxico interno é constituído por uma lista de formas 
já feitas e por um conjunto de padrões, os processos de formação de palavras, que determinam estruturas 
e funções tanto de formas já existentes quanto de formas ainda a serem construídas. 
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f) A competência metatextual que envolve operações implicadas no 
controlo deliberado, tanto a nível da compreensão, da produção, como da 
elaboração de enunciados em unidades mais extensas. 
No que diz respeito ao nosso estudo, interessa-nos sobretudo a 
competência metalexical que, como já dissemos, trata da reflexão sobre o 
léxico e se revela pertinente, atendendo ao facto do léxico ser uma das 
principais dificuldades dos alunos de PLNM de acordo com a revisão 
bibliográfica feita (cf. Pliássova, 2007; Amaral et al., 2007). 
Efectivamente, o facto do léxico constituir uma das principais 
dificuldades para alunos de PLNM não é difícil de perceber já que as línguas 
impõem aos seus falantes determinadas imagens conceptuais e culturais da 
realidade extralinguística e que cada palavra ou expressão filtra a parcela da 
realidade que representa (Pliássova, 2007: 39). No mesmo sentido, Ter-
Minasova (2004 apud Pliássova, 2007: 36) diz que a unidade mais importante 
da língua é a palavra, acrescentando que cada palavra de cada língua não é 
apenas a designação imparcial de um objecto ou de um fenómeno. Ela espelha 
a parcela da realidade que foi filtrada pela consciência individual de cada 
falante e que é reveladora de traços específicos da consciência colectiva de um 
povo formados no decorrer do processo da evolução progressiva da língua no 
tempo. 
As dificuldades relacionadas com o léxico advêm ainda do facto de as 
línguas serem compostas por palavras e não por conceitos e a semântica de 
cada palavra não se limitar a um conceito lexical. Pelo contrário, a semântica 
de cada vocábulo é condicionada, em larga medida, pelas suas diferentes 
possibilidades combinatórias, pelas suas conotações sociolinguísticas e pelos 
seus actos contextuais (cf. Ter-Minasova apud Pliássova, 2007). 
Neste contexto, Amaral et al. (2007: 53) afirmam que o vocabulário se 
apresenta como o primeiro obstáculo que o aprendente de qualquer língua 
encara e aquele que demora mais tempo a ser ultrapassado, devido não só à 
enorme quantidade de palavras que existem em cada língua, mas também ao 
facto de que saber uma palavra (…) envolve o domínio de uma grande 
quantidade de informação sobre a mesma, tanto ao nível da produção como da 
recepção: forma oral e escrita, constituintes morfológicos, significado e 
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contextos de uso, tanto intratextuais (sintáctico) como extratextuais 
(pragmáticos). 
É notória, pois, a importância do léxico pois, como diz Móia (1995 apud 
Fernandes: 14), este é a matéria–prima fundamental com a qual se constroem 
frases, logo, o léxico é o ponto de partida para o saber linguístico. 
Segundo Fernandes (2004:14), é no nível lexical que convergem os 
saberes pressupostos nas escolhas feitas nos níveis semântico, pragmático, 
sintáctico e fonético, isto é., onde se opera a selecção das unidades lexicais 
adequadas às escolhas pragmáticas e semânticas e onde se usam as formas 
de combinação destas mesmas unidades, determinadas pelo conhecimento 
sintáctico da língua-matriz (ou língua-alvo). 
Atendendo ao papel fundamental do léxico em todo o saber linguístico, 
quer na aquisição quer na realização linguística, torna-se óbvia a importância 
que as mesmas assumem no ensino da língua estrangeira e do PLNM, 
devendo ser uma das principais directrizes orientadoras do programa a 
leccionar e a ter em conta na gestão curricular. 
Sabendo que a concretização de actividades direccionadas para o léxico 
aumenta a competência linguística global do aluno, é necessário investir não só 
na competência lexical, mas também na competência metalexical de forma a 
potenciar a reflexão sobre o léxico e ajudar, consequentemente, o 
desenvolvimento das duas primeiras competências referidas, levando, 
simultaneamente, o aprendente a uma maior autonomia.  
Tratando-se de uma LE ou de PLNM, essa necessidade de reflexão 
sobre o léxico ainda se torna mais urgente, visto os sistemas linguísticos dos 
alunos eslavos serem muito diferentes do nosso, neste caso particular, como já 
supra-referimos.  
Um dos aspectos que varia, de língua para língua, é as representações 
semânticas das palavras particulares, o que dificulta a aquisição do novo léxico 
da comunidade de acolhimento, campo em que pensamos ser frutífera o 
desenvolvimento de actividades e estratégias para desenvolver a competência 
metalexical. 
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Neste sentido, Leiria (2001: 345) defende a urgência de uma abordagem 
que dê prioridade ao léxico numa fundamentação cognitiva, ou seja, 
metacognitiva, de modo a resolver o problema da falta de adequação, a que 
conduz uma abordagem que se concentra demasiado em tópicos gramaticais e 
o problema da dificuldade de gerar enunciados novos, a que conduz uma 
abordagem excessivamente comunicativa. 
O desenvolvimento da competência metalexical pode servir de ponte 
entre a nova língua e a língua materna dos aprendentes estrangeiros, através 
da reflexão, o que permite ultrapassar a simples utilização da língua, mas que 
também não implica necessariamente a transmissão de regras gramaticais, 
permitido também uma abordagem baseada na cultura, também conhecida por 
lexicultura. 
O conceito de lexicultura veiculado por Galisson (desde1987) acentua o 
aspecto reflexivo sobre a língua e apresenta-se como sendo uma 
representação puramente abstracta e construída a partir da análise dum largo 
repertório de objectos da mesma categoria, podendo definir-se com a cultura 
mobilizada e actualizada nas, das e pelas palavras, e em todo o tipo de 
discurso, em que a finalidade não é o estudo da cultura em si mesma, mas a 
cultura através do léxico.  
Através deste instrumento, coloca-se a cultura ao dispor da acção do 
aprendente estrangeiro, estando a língua, prática social e produto sócio-
historico, penetrada de cultura e sendo o léxico o meio privilegiado para aceder 
a essa cultura. No léxico, há certas palavras que têm maior carga cultural, são 
as palavras  com carga cultural partilhada,  porque l’immense majorité des 
natifs la maîtrisent, et fonctionne comme un commun dénominateur dans une 
même identité sociale et culturelle (Galisson, 1995).  
O aprendente, ao usar as palavras, o léxico em geral, terá ao seu dispor 
o acesso à cultura dominante (culture-cible). Por seu lado, o professor deverá 
conhecer a cultura do aprendente para, através dela, ensinar o léxico que 
pretende e reflectir sobre ele, desenvolvendo uma verdadeira educação 
intercultural. 
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Além disso, a competência metalexical fomenta no aprendente de PLNM 
a consciencialização do conhecimento intuitivo que ele possui sobre a sua LM 
e também o seu conhecimento explícito sobre o PLNM, permitindo-lhe 
desenvolver, também, o seu léxico interno que é tão ou mais importante que o 
léxico externo. Daqui resulta uma espécie de análise contrastiva, a fim de 
tomarem consciência das semelhanças e das diferenças entre as estruturas da 
LM e da LE (PLNM). Inclusive, o aprendente de uma LE (PLNM) pode, então, 
utilizar e transpor as suas experiências e conhecimentos da sua LM aquando 
da aprendizagem do PLNM. 
Um ensino-aprendizagem deste género implica uma comparação entre 
diversas línguas, ou pelo menos entre duas, bem como uma reflexão conjunta 
sobre a língua, em geral, e sobre o léxico, em particular.  
Nesta linha de ideias, a comparação e o cruzamento de línguas (por 
exemplo, através de tradução, associação, transferência) na aprendizagem do 
PLNM (um domínio propício ao desenvolvimento da competência metalexical) 
pode levar ao que James (1996) designa como Cross-linguistic Intuition (nível 
cognitivo da intuição) e como Cross-linguistic Awareness (conhecimento a um 
nível explícito que implica metacognição).  
O desenvolvimento da competência metalexical implica que os 
aprendentes tenham de reflectir, experimentar e resolver problemas 
relacionados com as línguas e com o léxico, em particular, pondo em prática 
estratégias cognitivas e metacognitivas variadas, o que leva, por sua vez, à 
consciência (meta)linguística que ajuda e é ajudada pela competência 
metalexical.  
O auto-questionamento dos aprendentes e o hetero-questionamento 
sobre a sua própria actividade e sobre a tarefa relacionada com o léxico é, 
também, uma óptima forma de promover a competência metalexical. Outra 
técnica é, como refere Noël (1995 apud Grangeat, 1999), em vez de fornecer a 
estratégia ao sujeito e de o treinar nela, o que não constitui uma estratégia de 
tipo metacognitivo propriamente dito e não é eficaz, fazer com que ele se 
consciencialize das suas próprias estratégias, da sua utilização e da sua 
eficácia. 
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Enfim, apesar da importância da competência metalexical, é difícil 
desenvolvê-la, como Gombert (1990) explicita : la possibilité de contrôler 
consciemment l’accès au lexique est, à notre connaissance, rarement 
envisagée chez l’adulte et encore plus rarement chez l’enfant. 
Além de ser difícil desenvolver esta capacidade (segundo Gombert), 
também quase não há estudos nesta área, a não ser alguns com crianças do 
pré-escolar (em que se pedia a segmentação de frases em palavras ou de 
partes de frases) e outros com adultos.  
Urge, portanto, investigar e fazer estudos, atendendo à importância do 
assunto: l’existence et la mise en place développementale de métaprocessus 
d’accès  au lexique restent donc à établir et à étudier quoiqu’ils semblent a 
priori très difficille de trouver des dispositifs expérimentaux (Gombert, 1990). 
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PARTE II – ESTUDO DE CASO 
 
 
 
 
 
 
 
 
Não há soluções mágicas. São precisos estudos de caso. A 
partir de vários estudos de caso, de várias equipas com metodologias 
diferentes, é possível estabelecer alguma verdade (Estrela, 2001). 
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Capítulo IV – Enquadramento metodológico do estudo 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Uma teoria que não se (…) implique na prática, 
negar-se-á a si própria (Amor, 1994). 
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4.1. Questões e objectivos investigativos  
 
 
Para começar um trabalho válido e profícuo o investigador deve definir o 
que procura, deve obrigatoriamente escolher um fio condutor para um trabalho 
menos moroso, estruturado e coerente. O investigador deve enunciar o 
projecto de investigação sob a forma de pergunta de partida, que deve 
transmitir o que procura saber, elucidar e compreender melhor (Quivy e 
Campenhoudt, 2005).  
Para um bom desenvolvimento de uma investigação qualitativa, torna-se 
fundamental que a pergunta de partida seja bem formulada, a fim de se 
trabalhar com mais eficácia. Assim, o investigador deve fazer uma pergunta 
cujo sentido não se preste a confusões, deve ser o mais claro possível. A 
pergunta não deve ser demasiado longa e desordenada, deve ser unívoca e 
tão concisa quanto possível. Deve ainda formular a pergunta de partida tendo 
em conta os recursos pessoais, materiais e técnicos (tempo, dinheiro e meios 
logísticos). Uma boa pergunta de partida não pode ser moralizadora, nem 
procurará julgar, mas sim compreender, não deve ser tendenciosa sobre o 
assunto porque pode encaminhar e induzir o investigador para ideias pré-
concebidas. Uma boa pergunta deve ser ainda verdadeira, aberta e deve 
encarar várias respostas diferentes (Quivy e Campenhoudt, 2005: 44). 
 Assim, partimos das seguintes questões investigativas que nortearam o 
nosso estudo: 
1. Como se caracteriza a competência metalexical do corpus? 
2. Como estimular a competência metalexical nos alunos de PLNM?  
Inerentes a estas questões apresentam-se os seguintes objectivos 
investigativos: 
a) Caracterizar a competência metalexical de cinco aprendentes 
eslavos a frequentar o sexto ano de escolaridade; 
b) Estimular nestes aprendentes a capacidade de reflexão sobre o 
léxico, ou seja, a sua competência metalexical; 
c) Desenvolver estratégias que fomentem em simultâneo a 
competência metalexical e a competência intercultural. 
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4.2. Corpus  
 
 
São cinco os aprendentes deste estudo e pertencem a diferentes turmas 
de sexto ano de escolaridade (6.º A, 6.º B, 6.º C). 
De seguida, realçam-se alguns aspectos importantes acerca das turmas. 
O 6.º A é composto por 25 alunos, sendo três oriundos de países 
eslavos, havendo dois alunos de nacionalidade ucraniana – Viktoria e a 
Kristina, e um de nacionalidade russa - o Dimitriy. Os restantes alunos eram 
todos de nacionalidade portuguesa. Esta turma era de certa forma homogénea, 
tendo em consideração que, na sua maioria, os alunos mostravam-se 
empenhados, tinham hábitos de trabalho e estudo, com bom aproveitamento 
escolar. 
A turma do 6.º B era composta por dezoito alunos, havendo dois alunos 
de nacionalidade estrangeira, um de nacionalidade ucraniana – o Oleksandr e 
uma aluna de origem suíça, os restantes de nacionalidade portuguesa. Esta 
turma era heterogénea a nível de aquisição de conhecimentos, bem como de 
aproveitamento, de hábitos de trabalho, empenho e métodos de estudo. 
A turma do 6.º C é constituída por dezoito alunos, havendo uma aluna 
de nacionalidade russa - a Natália, os restantes são de nacionalidade 
portuguesa. Quanto à heterogeneidade da turma, é semelhante ao 6.º B.  
Neste âmbito, procede-se à descrição dos alunos seleccionados para 
integrar este estudo.  
O Dimitriy tem 12 anos e nacionalidade russa, residiu na Rússia até aos 
seis anos. Ingressou no sistema educativo português, no 1.º ano do 1.º CEB, 
aquando da sua chegada a Portugal. Não frequentou o ensino na Rússia. Vive 
com os pais e a irmã, tendo vivido além da Rússia, seu país de origem, na 
Ucrânia, em Espanha e, finalmente, em Portugal. A nacionalidade do pai é 
ucraniana e tem como habilitações literárias o equivalente ao décimo ano. A 
mãe é de nacionalidade russa e tem curso superior. 
A Natália tem 12 anos e nacionalidade russa, tendo residido no seu país 
natal até aos nove anos. Ingressou no sistema educativo português no 4.º ano 
de 1.º CEB, quando chegou a Portugal. Frequentou o ensino primário no país 
de origem até ao terceiro ano, inclusive. Vive com os pais, numa localidade 
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contígua a Fermentelos, Oiã. Os pais são de nacionalidade russa. O pai tem 
como habilitações literárias o 9.º ano e a mãe o 11.º. 
O Oleksandr tem 13 anos e nacionalidade ucraniana. Residiu na Ucrânia 
até aos nove anos de idade. Ingressou no sistema educativo português no 4.º 
ano do 1.º CEB, aos nove anos, idade com que chegou a Portugal. Frequentou 
o ensino primário na Ucrânia até ao terceiro ano, inclusive. Vive com os pais e 
o irmão, em Fermentelos. Os pais têm nacionalidade ucraniana. As habilitações 
literárias de ambos correspondem ao ensino superior.  
A Viktoria tem 11 anos e nacionalidade ucraniana, tendo residido no país 
de origem até aos seis anos de idade. Ingressou o sistema educativo 
português, no 1.º ano CEB, aos seis anos, idade com que chegou a Portugal. 
Não frequentou o ensino na Ucrânia. Vive com os pais, em Fermentelos. Os 
pais são de nacionalidade ucraniana. Ambos têm habilitações literárias de 
ensino superior.  
A Kristina tem 12 anos é de nacionalidade ucraniana. Residiu na Ucrânia 
até aos dez anos de idade. Ingressou no sistema educativo português, no 5.º 
ano de escolaridade, aos dez anos, idade com que chegou a Portugal. 
Frequentou o ensino primário na Ucrânia durante 4 anos. Vive com os pais em 
Fermentelos. O pai é de nacionalidade polaca e a mãe de nacionalidade 
ucraniana. Não referiu as habilitações literárias da mãe e do pai, referiu 
Tecnicum. 
 
 
4.2.1. Caracterização da escola frequentada pelo corpus 
 
O presente estudo desenvolveu-se na Escola Básica do 2.º e 3.º Ciclos 
Professor Artur Nunes Vidal, em Fermentelos, freguesia situada a sudoeste do 
concelho de Águeda, encaixada no concelho de Oliveira do Bairro, nas 
margens da Pateira. É constituída essencialmente por um núcleo populacional 
desenvolvido e assente num forte foco de emigração. A freguesia de 
Fermentelos é uma terra de ex-emigrantes, principalmente da Venezuela, o 
que trouxe à terra muita riqueza material e alguma mistura de culturas. 
Nos dias de hoje, e por razões de âmbito mais vasto, os emigrantes 
regressaram, empenhando-se activamente nos problemas da sua terra. De 
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terra de emigrantes, Fermentelos passa a terra de imigrantes. Esta localidade, 
na última década, recebeu um grande número de população imigrante de 
países eslavos, cujos filhos têm vindo a frequentar, progressivamente, as 
escolas do Agrupamento de Escolas de Fermentelos. O quadro 1 ilustra os 
dados referentes ao ano lectivo de 2008/2009. 
 
Quadro 1 - Alunos de PLNM (ano lectivo 2008/2009) 
  
Nome / Nacionalidade 
 
Ano/Turma 
Nível de Proficiência 
Inicial Intermédio Avançado 
Andriy - Ucraniana  3.º    X 
Andriy - Ucraniana 4.º  X  
Gligor - Romena 4.º  X  
Maksym - Ucraniana 5.º A   X 
Rodina – Russa  5.ºA  X  
Dimitriy - Russa 6.ºA   X 
Kristina - Ucraniana 6.ºA  X  
Viktoria - Ucraniana 6.ºA   X 
Oleksandr - Ucraniana 6.ºB   X 
Natália – Russa  6.ºC   X 
Anna - Ucraniana 7.ºB   X 
Nazary - Ucraniana 7.ºB  X  
Stelmasnchuk- Ucraniana 7.ºB   X 
Svitlana – Ucraniana 7.ºB   X 
 
Como se pode constatar, há uma grande percentagem de alunos, filhos 
de imigrantes oriundos dos países de Leste, com a predominância da 
nacionalidade ucraniana (10 alunos), seguida da nacionalidade russa (3 
alunos). 
Em termos de estrutura produtiva, nesta freguesia, predomina o sector 
secundário, onde, em número reduzido, foram crescendo algumas indústrias 
que empregam sobretudo mulheres. Os homens dedicam-se essencialmente à 
construção civil (Projecto Educativo 2009/2013). 
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4.3. Metodologia  
 
 
Partindo do pressuposto que uma investigação se baseia, geralmente, 
numa concepção teórica da realidade, procuraremos a interpretação dessa 
mesma realidade, de forma dinâmica. Tendo em conta que esta investigação 
se centra nas pessoas, nas suas características, numa dinâmica que atende às 
especificidades dos alunos envolvidos, a metodologia de investigação 
adoptada será a investigação qualitativa.  
Como explicam Bogdan e Biklen (1994:16), a investigação qualitativa 
agrupa diversas estratégias que partilham determinadas características, sendo 
os dados recolhidos designados por qualitativos, o que significa ricos em 
pormenores descritivos relativos a pessoas, locais e conversas, uma vez que 
as questões a investigar não se estabelecem mediante a operacionalização de 
variáveis, sendo, antes, formuladas com o objectivo de investigar os 
fenómenos em toda a sua complexidade e em contexto natural. 
          A nossa investigação será levada a cabo em contexto pedagógico pois 
pretendemos que os dados sejam obtidos no meio escolar, através da 
interacção entre a investigadora e os aprendentes.  
A análise do material recolhido será essencialmente qualitativa, 
podendo, também, recorrer-se a dados quantitativos. A reflexão incidirá sobre 
descrições de situações e aspectos considerados pertinentes, baseando-nos 
sempre nas citações, afirmações e registos dos participantes. 
Bell (2003: 95) destaca que há momentos em que os investigadores 
qualitativos recorrem a técnicas quantitativas e vice-versa, salientando que, 
embora os estudos de casos sejam geralmente considerados estudos 
qualitativos, podem combinar uma grande variedade de métodos, incluindo 
técnicas quantitativas. Na mesma linha de pensamento se inclui Yin (2005: 33) 
quando diz que os estudos de caso podem incluir as evidências quantitativas, e 
mesmo a elas ficar limitadas. 
Para Yin (2005: 34), a pesquisa de estudo de caso inclui tanto estudos 
de caso único quanto de casos múltiplos.  
Também para Chizzotti (2006: 136-137), o caso pode ser único e 
singular ou abranger uma colecção de casos, especificados por um aspecto 
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ocorrente nos diversos casos individuais como, por exemplo, o estudo de 
particularidades ocorrentes em diversos casos individualizados. O mesmo autor 
acrescenta que o objectivo do estudo de caso é reunir os dados relevantes 
sobre o objecto do estudo e, desse modo, alcançar um conhecimento mais 
amplo sobre esse objecto. Realça que os limites e características de um caso 
dependem dos propósitos da pesquisa. 
O estudo de caso é preferido quando: o tipo de questão de pesquisa é 
da forma “como” e “porquê?”, quando o controle que o investigador tem sobre 
os eventos é muito reduzido ou quando o foco temporal está em fenómenos 
contemporâneos dentro do contexto de vida real. 
Assim, perspectivamos uma investigação qualitativa, construída de uma 
forma interactiva, recorrendo ao estudo de caso do tipo descritivo e 
exploratório, com a finalidade de dar relevância a aspectos metalinguísticos 
que possam proporcionar novas atitudes didácticas aos aprendentes de PLNM, 
que neste caso são crianças eslavas. Daremos sempre especial atenção a uma 
atitude valorizadora da diversidade linguística e cultural, bem como ao 
desenvolvimento da competência lexical e metalexical da população-alvo deste 
estudo. 
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4.3.1. Instrumentos de recolha de dados  
 
 
Considerando os pressupostos apresentados acerca dos modos de 
recolha de dados, constatámos que o investigador num estudo de caso tem à 
sua disposição uma diversidade instrumentos de recolha de dados.  
Como, neste estudo, privilegiámos a competência metalexical e 
consciência (meta)linguística de aprendentes eslavos de PLNM, a recolha de 
dados incide essencialmente em produções escritas.  
Sabendo que a população-alvo são aprendentes eslavos do ramo 
oriental, russos e ucranianos, iniciámos o mesmo com a aplicação de uma ficha 
sociolinguística, com o objectivo de recolher dados sobre o seu percurso 
escolar e linguístico. Posteriormente, realizámos um teste de língua com a 
perspectiva de conhecer o nível de proficiência no domínio lexical em Língua 
Portuguesa, bem como a sua competência metalexical. 
Numa abordagem posterior realizaram-se os questionários exploratórios, 
uma reflexão linguística e entrevistas que permitam desenvolver e avaliar a 
competência linguística, sobretudo a metalexical dos referidos aprendentes. 
Da produção escrita, farão parte a biografia, o teste de língua e a 
reflexão linguística. Recorremos também à entrevista.  
No caso da biografia tentámos elaborar questões que nos conduzissem 
a um conhecimento de identificação sociolinguística dos aprendentes; questões 
que tiveram como base de consecução algumas premissas do QECR do 
Conselho da Europa. Neste questionário pretendemos recolher informação 
acerca do perfil linguístico dos aprendentes eslavos, bem como as suas 
experiências linguísticas, por indicação das línguas faladas. No primeiro ponto 
foram recolhidos dados sócio-familiares, relativos à idade dos aprendentes, ao 
seu país de origem e à sua Língua Materna, à composição do agregado 
familiar, bem como da Língua Materna dos pais, às línguas em que estudaram 
e outras línguas que aprenderam.  
O segundo ponto ou subcategoria visou recolher dados relativos à 
representação das línguas que dominam e às línguas utilizadas nas diversas 
circunstâncias ou actividades, desde o ler, escrever ou ouvir música. O terceiro 
ponto, que coincide com a terceira subcategoria, pretendeu obter dados acerca 
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da representação que os aprendentes têm da sua Língua Materna e da Língua 
Portuguesa, dados acerca da sua consciência linguística, ou seja a capacidade 
de verbalizar e a consciencialização das suas dificuldades e facilidades em 
Língua Portuguesa, em diversos domínios. 
Quanto ao teste de Língua Portuguesa, as questões incidiram, 
particularmente, no seu conhecimento da língua a nível da competência lexical, 
gramatical e semântica. Para realizar intenções comunicativas, os utilizadores 
aprendentes mobilizam as suas capacidades gerais combinadas com as 
competências comunicativas, englobando as seguintes competências: 
linguística, sociolinguística e pragmática. Destas três analisaremos, nesse 
estudo, a competência linguística e sociolinguística de cinco aprendentes 
eslavos. Quanto à competência linguística, de acordo com o QECR, será 
definida como o conhecimento de recursos formais a partir dos quais se podem 
elaborar e formular mensagens correctas e significativas, bem como a 
capacidade para as usar (QECR, 2001: 157).  
Consideramos como competência lexical, o conhecimento e a 
capacidade de utilizar o vocabulário de uma língua e compreender os seus 
elementos lexicais e gramaticais, neste caso, o teste focou elementos lexicais 
que incluíram: expressões fixas (constituídas por várias palavras, usadas e 
aprendidas como conjuntos) incluem: expressões feitas, como o caso dos 
provérbios; expressões idiomáticas, que recorrem frequentemente a metáforas 
e intensificadores, como, por exemplo: “branco como a cal”.  
Neste estudo analisaremos sobretudo a competência metalexical e 
lexical, incidindo as perguntas, na estrutura interna das palavras (raízes; afixos 
- prefixos e sufixos), na formação de palavras, palavras simples (só com uma 
raiz), palavras complexas (raiz mais afixos) e palavras compostas (contendo 
mais de uma raiz). 
Quanto à competência semântica, esta trata da consciência e do 
controlo que o aprendente possui sobre a organização do significado (QECR, 
2001:165). Tratando a semântica lexical de questões de significado das 
palavras, pode incluir a relação da palavra com o contexto geral (referência; 
conotação e marcadores de noções específicas de carácter geral); relações 
interlexicais, tais como sinonímia, antonímia; hiperonímia e hiponímia e 
equivalência em tradução entre outras. 
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No que concerne à competência sociolinguística, segundo o QECR, 
refere-se ao conhecimento e as capacidades exigidas para lidar com a 
dimensão social do uso da língua, perspectivando que “a língua é um 
fenómeno sociocultural” (ibidem: 169), fazendo parte desta competência, o 
utilizador e aprendente, “possuir um bom domínio de expressões e de 
coloquialismos com consciência dos níveis conotativos do seu significado” 
(ibidem:173). Incluem-se, nesta competência, as expressões de sabedoria 
popular, que é o conhecimento acumulado expresso na língua, considerado um 
conhecimento generalizado, componente do aspecto linguístico da 
competência sociocultural, tais como provérbios; expressões idiomáticas; 
expressões familiares; expressões de crenças, atitudes e valores.  
O nosso estudo incidirá essencialmente na avaliação do conhecimento 
de provérbios, de expressões idiomáticas e do seu sentido conotativo da 
Língua Portuguesa. A partir deste conhecimento os aprendentes respondem a 
algumas questões, em que farão a transferência de provérbios da Língua 
Portuguesa para provérbios semelhantes da sua Língua Materna, ou seja, 
encontrarar provérbios contrastivos. Neste âmbito, a partir desta reflexão, 
pretendemos avaliar a sua competência metalexical. 
Relativamente à reflexão linguística, efectuada por escrito, pretendemos 
aferir ou avaliar também a capacidade reflexiva do aprendente, a fim de 
fomentar a sua consciência (meta)linguística e (meta)lexical. Esta manifestação 
da consciência (meta)linguística incide sobretudo em dois aspectos: por um 
lado, procuramos analisar as questões de maior e menor dificuldade; por outro 
lado, destacarmos como chegaram a essas conclusões e, por fim, verificar o 
nível da correspondência e associação semântica no domínio de expressões 
idiomáticas e provérbios.  
Segundo Barbeiro (1994: 135-136), a expressão escrita surge como 
instrumento para desenvolver a capacidade de pensar. O mesmo autor 
considera que a relação entre a expressão escrita e o pensamento permite um 
trabalho cognitivo que envolve as vertentes de análise e de explicitação, 
conduzindo à elaboração do próprio pensamento em níveis de maior 
complexidade e serve de base à construção da aprendizagem. 
Seguindo uma vertente de meta-reflexão, pretendemos que o 
aprendente tomasse consciência do seu conhecimento em língua e fizesse 
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uma análise síntese e avaliação do seu saber em língua, a partir das respostas 
dadas no teste escrito que integrava componentes que avaliam as 
competências lexical, semântica e sociocultural. 
O último instrumento utilizado foi a entrevista, através da qual 
pretendemos uma reflexão oral, ou seja, cada sujeito da amostra verbalizou 
oralmente a sua capacidade de tomada de consciência linguística, tornando-se 
uma forma de avaliar a sua competência metalexical. Este instrumento foi 
realizado após a observação da reflexão linguística escrita efectuada pelos 
aprendentes. Foram-lhes feitas perguntas, tendo em atenção que, ao 
responderem oralmente, tinham que reflectir in loco, sempre, com base nas 
respostas dadas nessa mesma reflexão linguística escrita. Assim, deste modo, 
também tentámos aprofundar e avaliar a sua capacidade de reflexão, 
mostrando, expressivamente, que a competência metalexical se expande 
enquanto consciência metacomunicativa (QECR, 2001). 
Objectivámos, ainda, estimar a amplitude de conhecimento do 
vocabulário e a capacidade de controlar esse mesmo conhecimento. Deste 
modo, segundo o QERC (2001: 160), o aprendente é proficiente quando tem 
um bom domínio de um vasto repertório lexical que inclui expressões 
idiomáticas e coloquialismo, demonstra consciência de níveis conotativos de 
significado.  
Através da entrevista, pretendemos aferir o nível linguístico geral e o 
nível lexical em que um aprendente de PLNM é capaz de explorar de forma 
exaustiva e fiável uma gama muito vasta de recursos linguísticos para formular 
os seus pensamentos com precisão, enfatizar, diferenciar questões e eliminar 
ambiguidades. Não mostra sinais de ter de se reduzir aquilo que pretende dizer 
(QECR, 2001: 158). 
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4.3.2. Técnicas de análise de dados 
 
 
As técnicas de recolha de dados são um instrumento de trabalho que 
permite a realização de uma pesquisa, ou seja, um modo de conseguir a 
efectivação do conjunto de operações em que consiste o método, com vista à 
verificação empírica - confrontação do corpo de hipóteses com informação 
recolhida na amostra  (Pardal & Correia, 1995: 48). 
O investigador nesta fase deve optar pela técnica de recolha de dados 
que mais lhe convém para a realização da sua investigação qualitativa.  
A técnica que a metodologia qualitativa mais privilegia, relativamente ao 
modo de observação, é a observação participante que permite observar os 
factos tal como o são para os sujeitos observados e observar os fenómenos 
latentes (que escapam ao sujeito mas não ao investigador).  
Na observação participante, o principal instrumento de pesquisa é o 
investigador, num contacto directo, frequente e prolongado com os actores 
sociais e os seus contextos, o que significa que segundo os postulados 
epistemológicos do paradigma interpretativo ou compreensivo, o investigador 
pode compreender o mundo social e interior (Lessard-Hébert et al.: 2008). 
Assim, a observação participante, na opinião dos mesmos autores, é um 
método em que o observador participa da vida diária das pessoas em estudo, 
quer abertamente no papel de pesquisador, quer assumindo papéis 
disfarçados, observando acontecimentos, escutando o que é dito e 
questionando as pessoas, ao longo de um período de tempo.  
Na observação participante, o próprio investigador tem o seu modo de 
participação, existindo interacção entre observador – observado, ao serviço da 
observação e que tem por objectivo a recolha de dados, sobre acções, opiniões 
ou perspectivas, permitindo ao investigador que deseja compreender um meio 
social que, à partida lhe é estranho ou exterior e que lhe vai permitir integrar-se 
progressivamente nas actividades das pessoas que nele vivem (Lessard-
Hebert et al., 2008: 155) 
Deste modo, a investigação qualitativa interpretativa tem como objecto a 
compreensão do significado ou da interpretação dada pelos próprios sujeitos 
inquiridos, com frequência implicitamente, aos acontecimentos que lhes dizem 
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respeito e aos comportamentos que manifestam (que são definidos em termos 
de acções).  
Sarmento (s/d: 160) enfatiza o aspecto do observador participante: O 
investigador está presente no tipo de informação que recolhe e nas conclusões 
da investigação, não há modo de realizar a observação dos contextos de acção 
que não seja, num certo sentido, sempre participante. Além disso, a 
intervenção do investigador pode ser efectuada de modo gradual, inicialmente 
com um mínimo de interferência, até se integrar como sujeito da acção, 
podendo falar-se de um continuum, até um completo insider.  
Nesta sequência, Merriam (1988) refere que existem quatro tipos de 
observação participante: só participante; participante como observador; 
observador participante não é só observador. Para a referida autora a 
consciência e a compreensão dos mundos de vida dos actores sociais, inserida 
no seu contexto, será tanto maior quanto o observador se integrar nas suas 
práticas e partilhar as suas interpretações, o que tanto não acontecerá se 
houver um distanciamento por parte do observador.  
Nesta mesma linha, Costa (1987) considera que as relações de 
comunicação podem estreitar-se à medida que o observador /investigador 
permanecer mais tempo no terreno ou, ao invés, podendo este último tornar-se 
um elemento indesejável por interferir nas relações. Esta situação pode 
também ocorrer nas escolas, aquando da vinda de um observador exterior à 
escola, em que os actores educativos (caso dos professores) sentem 
constrangimento e sentimento de avaliação das práticas, assumindo nas 
respostas dadas nas suas entrevistas um referente que se pretende dar de 
correcto e desejável ao observador. 
Para ultrapassar este tipo de constrangimento Costa (1987: 147-148) 
propõe que o investigador assuma o papel de “mais um de nós” evitando o 
distanciamento, podendo partilhar tarefas como: ensaiar uma pequena peça de 
teatro, ajudar a escrever um artigo para o jornal, ajudar a montar uma 
exposição, ajudar os alunos em pesquisas, entre outras sugestões. 
A observação participante permite recolher dois tipos de dados, os 
dados registados nas notas de trabalho de campo, descrições narrativas e 
dados que o investigador anota no seu diário de bordo, compreensivos, pois 
remetem para a subjectividade do investigador (Lessard-Hébert et al., 2008). 
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Em suma, e de acordo com Pardal e Correia (1995: 50-51), a 
observação participante permite em regra um nível mais elevado de precisão 
na informação, (…) a sua execução é, entretanto, mais complexa (…) A 
penetração na vida colectiva, o acesso a espaços privados, o contacto com 
costumes e rituais, a divulgação do sentido das práticas e da sua experiência 
ou história de vida exigem abertura da parte da comunidade observada (…) 
que esta aceite culturalmente o observador, cuja diferença é denunciada pelo 
seu próprio estilo cultural.  
Por outro lado, a entrevista pode ser orientada para temas específicos, 
ou pode tomar a forma de entrevista não directiva, possibilitando a obtenção de 
uma informação mais rica (…) não exige informante alfabetizado (Pardal & 
Correia, 1995: 64). 
A entrevista caracteriza-se por um contacto directo entre o investigador e 
os seus interlocutores e por pouca directividade por parte do investigador. No 
que concerne à sua estruturação, temos basicamente dois tipos de entrevista: 
a estruturada e a não-estruturada. No entanto, aparece ainda outra variante, 
conhecida por semi-estruturada.  
A entrevista estruturada atende a um grande rigor na colocação de 
perguntas ao entrevistado, no entanto pode ter como fragilidade o facto de 
limitar a espontaneidade do entrevistado: É uma entrevista estandardizada, a 
todos os níveis: no modo de formulação das perguntas, na sequência destas e 
na utilização de vocabulário (Pardal & Correia, 1995: 65). 
A entrevista não-estruturada dá uma maior liberdade ao entrevistador e 
ao entrevistado, como sendo uma conversa livre entre ambos, no entanto não 
poderão ser sugeridas respostas. Este tipo de entrevista pode assumir diversas 
formas, sendo a entrevista não - dirigida e a entrevista dirigida as mais 
utilizadas na investigação sociológica: a primeira caracteriza-se por uma 
completa liberdade de conversação e a segunda, embora livre, centra-se num 
assunto preciso, com as perguntas girando em torno dele (Pardal & Correia, 
1995: 65). 
A entrevista semi-estruturada, ainda na opinião dos autores 
supracitados, nem se assume como sendo livre e aberta, nem como sendo 
orientada para um leque inflexível de perguntas estabelecidas, a priori. O 
investigador elabora uma conjunto de perguntas (guia) suficientemente abertas, 
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que podem surgir à medida do decorrer da conversa e não necessariamente 
pela ordem pré-estabelecida.  
Em crianças, com idades mais tenras, a entrevista levanta algumas 
dificuldades, pois, por vezes, consideram as perguntas difíceis e ainda há 
poucas investigações com este nível etário, pelo que é mais evidente e 
produtivo, em termos de recolha de informação, o contacto directo, a 
observação de gestos, uma conversa amigável, do que uma entrevista 
estruturada (Pardal & Correia, 1995: 65). 
O questionário é um instrumento de recolha de informação que se 
assume como uma das técnicas mais utilizadas no âmbito da investigação 
sociológica. Consiste na colocação de uma série de perguntas a um conjunto 
de inquiridos, amostra representativa de uma população.  
O questionário pode ter duas variantes de administração: indirecta ou 
directa. Na administração indirecta, o próprio inquiridor completa a partir das 
respostas que são fornecidas pelo inquirido. Na administração directa é o 
próprio inquirido que o preenche.  
O questionário, apesar de recorrer à quantificação, assim como outras 
técnicas de recolhas de dados, relacionam-se bem com o método pelo qual se 
optou, neste caso os métodos qualitativos, e usa como suporte o modelo de 
análise construído.  
Quanto ao modo de análise documental, privilegia-se a análise de 
conteúdo, função de complementaridade que é utilizada para triangular os 
dados obtidos através de uma ou de outra técnica (Lessard-Hébert et al., 
2008). 
Assume-se, então, como uma técnica de recolha de informação 
importante para qualquer investigação com recurso a documentos, mas 
também como uma tarefa difícil e complexa que exige do investigador 
paciência e disciplina (Pardal & Correia, 1995: 74). 
 A análise de documentos constitui também um importante manancial de 
informação para o investigador qualitativo, de estudo de caso, que passa a ter 
à sua disposição um conjunto de documentos de onde pode recolher 
informação: 1- textos projectivos da acção: planos de aulas, de actividades, 
projectos de escola, planificações, regulamentos; 2- produtos de acção: 
relatórios, actas, memorandos e outros documentos relativos a actividades; 3- 
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documentos performativos: textos que constituem e adquirem a forma de 
acção: jornais escolares, jornal de parede, redacções, diários, entre outros. 
As técnicas de recolha de dados que a metodologia qualitativa privilegia 
estão evidenciadas na tabela que se segue. 
 
Modos de recolha Tipos de informação Opções técnicas implicadas 
 
I – INQUÉRITO 
 
A) por entrevista (oral) 
- estruturada (protocolo 
fixo) 
- livre( sobre um tema 
geral) 
- centrada num tema 
especifico (lista-
controlo) 
- informal e continua 
- painel, entrevistas 
 repetidas 
 
- semi-estruturada 
- em profundidade 
indirecta 
 
B) por questionário 
(escrito)  
 
- factos observados e/ou 
opiniões expressas sobre: 
• os acontecimentos; 
• os outros; 
• o próprio; 
 
 
- mudança de atitudes, de 
influências; 
- evolução dos fenómenos; 
 
- significado das respostas; 
- conteúdo latente. 
 
 selecção dos informadores (aptos e 
dispostos a responder); 
 amostras; 
 entrevistados representativos; 
 Pessoas “competentes” (key 
informants). 
 
 formação das questões (para A e B): 
 fechadas (opções reduzidas de 
resposta); 
 abertas (conteúdo e forma livres de 
respostas); 
 pré-formadas (compromisso entre 
questões fechadas/abertas 
 
II – OBSERVAÇÃO 
A) por 
observação 
directa, 
sistemática 
(observador 
exterior) 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
B) por 
observação 
participante 
(observador 
conhecido ou 
oculto 
 
 
- características ou propriedades 
de diversos acontecimentos ou 
unidades(distribuições, 
frequências); 
- diversas características ou 
propriedades da mesma 
situação ou do mesmo objecto; 
- acções constatadas, 
explicações recebidas, 
significados reportados; 
- incidentes ou historiais, factos 
recorrentes. 
 
- factos tal como o são para os 
sujeitos observados; 
- fenómenos latentes (que 
escapam ao sujeito mas não ao 
observador). 
 
 definição dos objectos a observar e 
das unidades; 
 amostragem representativa; 
 contagem, 
 selecção de dados, 
 monografia ou etnografia (pequena 
amostra, massa de observações); 
 necessidade de sistematizar a 
tomada de notas (categorias, 
escala). 
 
 
 entrevista ao vivo durante o 
acontecimento e observação, quer 
directa, quer por intermédio de 
pessoas – informadores “colegas”; 
 relação face a face prolongada, 
activa ou não (ver, escutar, partilhar); 
 observador simultaneamente 
distanciado e interveniente; 
 aptidões necessárias do 
investigador: intuição, percepção dos 
problemas, imaginação. 
 
 
Fonte: adaptado de Lessard- Hebert et al. (2008: 145) 
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Capítulo V - Análise e interpretação dos dados obtidos  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
O que não experimentares, não julgues que o sabes bem 
(Sá de Miranda). 
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5.1. Apresentação e análise dos resultados 
 
 
Começamos por apresentar as categorias de análise consideradas nos 
nossos instrumentos de recolha de dados (cf. Quadro 2). 
 
Quadro 2 - Categorias de análise 
 Categorias  
Biografia 
Linguística 
I – Dados sócio-familiares 
II – Dados linguísticos  
III – Aprendizagem da Língua Portuguesa   
 
 
 
Teste de 
Língua 
(escrito) 
 
I – Competência lexical e semântica: 
Descrição, adequação lexical e gramatical  
Correspondência e associação semântica 
II - Competência (meta)lexical: 
Ordenação frásica; inferência 
Equivalência e adequação sociolinguística 
Equivalência inter-semântica 
Equivalência interlinguística 
 
Reflexão 
Linguística 
escrita 
I -  Correspondência e associação semântica 
II - Expressões idiomáticas  
III - Provérbios em LP 
IV - Provérbios em LM 
 
Entrevista/ 
Reflexão 
linguística  
oral  
I – Avaliar a progressão do aprendente em usar recursos linguísticos e avaliar 
a sua competência metalexical.  
II – Avaliar a capacidade heurística: capacidade do aprendente para utilizar a 
língua-alvo de modo a encontrar, a compreender e, se necessário, a transmitir 
uma informação nova; a capacidade do aprendente para aceitar uma 
experiência nova (uma língua nova, novas gentes, novas maneiras de se 
comportar e para, mobilizar as suas competências (observando, interpretando 
aquilo que observa, analisando, inferindo, memorizando, etc.) numa situação 
de aprendizagem. 
 
Após a apresentação das categorias a analisar em cada um dos 
instrumentos, procederemos a uma breve análise dos dados obtidos em cada 
um dos instrumentos. 
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5.1.1. Análise da Biografia Linguística 
 
A biografia foi organizada em três subcategorias: dados sócio-familiares, 
dados linguísticos e aprendizagem da língua portuguesa (cf. Quadro 3) 
 
Quadro 3 - Biografia 
Subcategorias Descrição 
I. Dados sócio-familiares 
- Unidades de registo que apresentam dados 
do país de origem/país de acolhimento dos 
aprendentes e pais. 
II. Dados linguísticos 
- Unidades de registo que evidenciam as 
línguas faladas (como/com quem aprendeu 
/língua mais usada). 
III. Aprendizagem da Língua Portuguesa 
- Unidades de registo que percepcionam o 
sentimento de aprendizagem da L P.  
- Dificuldade acerca da reflexão, sobre o 
funcionamento da Língua/compreensão 
escrita; 
- Consciência linguística: progressão em 
LP/utilidade da L P. 
 
Quanto à primeira subcategoria, dados sócio-familiares, foi organizada 
de forma a conhecer-se onde e com quem vivem os aprendentes, se viveram 
noutros países, se frequentaram a escola no seu país de origem (e quanto 
tempo), se aprendeu outras línguas e quando entrou para a escola em Portugal 
e ano de escolaridade. Também nos dá a conhecer a nacionalidade dos pais e 
quais as línguas faladas pelos mesmos (cf. Quadro 4). 
No que concerne à segunda subcategoria (dados linguísticos), a sua 
organização teve em consideração a percepção das línguas faladas e o local 
onde falam; que línguas falam com os familiares; onde, como e com quem 
aprenderam as línguas que falam e qual a língua utilizada em diferentes 
actividades (ler, escrever, ver televisão, internet, entre outras) (cf. Quadro 4). 
Relativamente à terceira subcategoria, aprendizagem da Língua 
Portuguesa, pretendemos diagnosticar as competências e as dificuldades 
apresentadas pelos aprendentes (cf. Quadro 4). 
Neste subcapítulo analisamos os resultados obtidos, iniciando pela 
análise da primeira categoria, a biografia linguística (Anexo 1). Esta, como já 
referimos anteriormente, encontra-se subdividida em três subcategorias de 
análise: a primeira referente aos dados sócio-familiares, a segunda referente a 
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dados linguísticos e a terceira referente à aprendizagem da Língua Portuguesa 
(cf. Quadro 4). 
 
Quadro 4 - Questões da Biografia 
Dados sócio-familiares 
 
 
Questões 
Onde vives? Com quem vives? 
Já viveste noutro(s) país(es)? Em que país(es)? Quanto tempo? 
Frequentaste a escola? Quanto tempo? Em que língua? 
Aprendeste outras línguas? Quais? 
Idade com que entraste para a escola em Portugal /ano de escolaridade 
Qual a nacionalidade do pai? Qual a língua materna do pai? 
Que outras línguas é que ele fala? 
Qual o seu nível de escolaridade? 
Qual a nacionalidade da mãe? Qual a língua materna da mãe? 
Que outras línguas é que ela fala? 
Qual o seu nível de escolaridade? 
Dados Linguísticos  
Questões 
Qual a tua língua materna? Que outras línguas falas? 
Línguas que falas: (local) casa, sala de aula, recreio, instituto de línguas, 
outros locais. 
Que línguas falas com: o teu pai? A tua mãe? Os teus irmãos? Outros 
familiares? 
Onde aprendeste as línguas que falas? Casa, sala de aula, recreio, instituto 
de línguas, outros locais. 
Como aprendeste as línguas que falas? Com a família, os professores, os 
colegas, o manual escolar, outros livros, os amigos, o computador, a 
televisão, jogos/canções; outras formas. 
Qual a língua em que costumas ler livros, ver televisão, ver filmes, ouvir 
música, escrever (cartas, textos, poesia), consultar a internet, jogar no 
computador. 
                    Aprendizagem da Língua Portuguesa 
Questões 
Como sentes que aprendes melhor a língua Portuguesa na escola? 
Quando trabalhas individualmente? Quando trabalhas em pares? 
Quando trabalhas em grupos? Quando esclareces as tuas dúvidas? 
Quando apresentas as tuas dúvidas/dificuldades: a ouvir, a falar, a escrever, 
a fazer resumos, a reflectir sobre o que ouves, a reflectir sobre o que lês, 
usando a memória, com jogos, computador, de outras formas. 
 
 
Onde sentes maior dificuldade, quando reflectes sobre a língua? 
Na compreensão de vocabulário, na pronúncia de palavras, no seu 
significado, na ortografia, no uso da pontuação, no reconhecimento da 
classe de palavras (nomes, verbos, adjectivos, pronomes, advérbios, 
preposições), na conjugação de verbos, na construção de frases, na 
interpretação de textos, na produção de textos, noutros aspectos. 
 
Funcionamento 
da língua 
Aprendes melhor o funcionamento da língua, quando: 
Percebes bem as regras? Consegues, tu próprio, chegar às regras?  
Reflectes sobre o funcionamento da língua? Treinas alguns exemplos? 
Alguém te corrige quando falas? Escreves textos? Noutros aspectos? 
 
Compreensão 
Compreendes melhor um texto escrito, quando: 
As ideias estão de acordo com o texto? As frases estão constuidas de forma 
clara? As ideias expressas te interessam? Lês en silêncio? Alguém te 
explica as palavras desconhecidas? Tomas notas das palavras que 
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consideras mais importantes e desconhecidas? Conheces o tema do texto? 
 
Progressão 
Percebes que estás a progredir/evoluir em Língua Portuguesa: 
Nos momentos em que falas a língua na aula? Nos momentos em que falas 
a língua fora da sala de aula? Através de fichas de trabalho?  
Quando: és capaz de formular perguntas e respostas, recados ou avisos? 
Participas activamente em discussões, debates, sobre temas estudados? 
Descreves imagens, contas acontecimentos vividos ou imaginados? 
Consegues justificar as tuas opiniões? Consegues explicar os 
conceitos/regras de funcionamento da língua? Através de outras situações? 
Quais? 
LP Achas a Língua Portuguesa: Fácil? Difícil? Confusa? Interessante? 
LM Achas a tua Língua Materna: 
Fácil? Difícil? Confusa? Interessante? 
 
Utilidade da LP 
A aprendizagem da Língua Portuguesa é útil: 
Para comunicar, para fazer novos amigos, porque é importante saber mais 
de uma língua, porque queres viver em Portugal, 
 
 
 
Reflexão 
Quando fazes as actividades propostas nas aulas, pensas em português ou 
na tua língua materna? Porquê? 
Gostas da Língua Portuguesa? Porquê? 
Sentes dificuldade/facilidade na reflexão sobre a língua? Porquê? 
Consideras importante haver professores com conhecimentos na tua língua 
materna? Porquê? 
Esses professores podem ser úteis: 
Na tua integração? De que forma? 
No teu processo de aprendizagem? De que forma? 
No acompanhamento dentro e fora da sala de aula de que forma? 
 
Centremos, então, a nossa atenção na primeira subcategoria. Neste 
caso constatamos que quatro aprendentes vivem em Fermentelos (local da 
escola que frequentam) e um vive numa localidade vizinha, Oiã. Todos eles 
residem com os seus familiares mais próximos, pais e irmãos ou irmãs, dois 
deles não têm irmãos. Constatamos que todos viveram no seu país de origem, 
após a sua nascença, onde dois dos aprendentes viveram até aos 5 anos de 
idade, e os outros três vieram para Portugal, variando as idades, entre os oito e 
dez anos de idade. Assim três dos aprendentes frequentaram o ensino primário 
no seu país de origem até à idade da sua vinda para Portugal, sendo que dois 
deles vieram para Portugal aos nove anos, ingressando no 4.º ano de 
escolaridade, e uma aprendente veio para Portugal aos dez anos, ingressando 
no 5.º ano de escolaridade. Os outros dois aprendentes não frequentaram o 
ensino no seu país de origem, tendo integrado no ensino em Portugal, logo no 
1.º ano de escolaridade. 
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Outro dado sócio-familiar importante é a nacionalidade dos pais: três são 
oriundos da Ucrânia (Dimitriy, Oleksandr, Viktoria), um da Rússia (Natália) e 
um da Polónia (Kristina). Quanto à nacionalidade das mães: três são da 
Ucrânia (Kristina, Oleksandr, Viktoria) e duas são da Rússia (Dimitriy, Natália).  
Dois dos aprendentes referem que, apesar da nacionalidade do pai/mãe 
ser ucraniana, a língua materna e a língua falada em casa é o russo, o que se 
pode dever a questões históricas (cf. Quadro 5). 
 
Quadro 5 - Língua Materna e línguas faladas pelos pais/mães 
    
       L M 
 
 
 
 
L. Falada 
LM 
Pais 
 
 
 
n 
LM 
Mães 
Outras línguas 
faladas pelos Pais 
 
 
 
n 
 
Outras línguas 
faladas pelas 
Mães 
 
 
 
n 
Ucraniano D; O; V  3 O; V; K K 
1 D 1 
Russo N 1 D; N D; V 2 V 1 
Polaco K 1 - - 0 K 1 
Português - 0 - D; N; K; V; O 5 D; N; K; V; O 5 
Inglês - 0 - D 1 D 1 
Francês - 0 - D 1 - 0 
 
Pelo presente quadro constata-se que na maioria dos aprendentes, 
inscritos e a frequentar este estabelecimento de ensino, a Língua Materna 
predominante, tanto dos pais com das mães, é o Ucraniano; o Russo é a 
segunda língua materna de maior predominância, por fim o Polaco é 
unicamente a Língua Materna de um dos pais.  
Quanto a outras línguas faladas pelos pais e pelas mães, de um modo 
geral, os resultados apresentados demonstram que falam outras línguas, 
essencialmente do ramo eslavo. Quanto a línguas europeias, verifica-se que 
todos falam a Língua Portuguesa, o que se compreende, pois é a língua oficial 
do país de acolhimento, e só um aprendente referiu que o pai tem 
conhecimentos da Língua Francesa e da Língua Inglesa (só um dos pais). 
Pelos presentes dados poderemos concluir que os pais e mães destes 
aprendentes possuem alguns conhecimentos noutras línguas. Este factor 
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poderá ser vantajoso e muito útil na sua integração pessoal e profissional, bem 
como na dos seus familiares, no país de acolhimento. 
No quadro 6 apresentam-se os dados obtidos em relação à língua 
materna dos aprendentes:  
 
Dados Linguísticos 
Quadro 6 - Língua Materna dos aprendentes 
        L M 
Aprend. 
 
Russo 
 
Ucraniano 
Dimitriy X  
Kristina  X 
Natália X  
Oleksandr  X 
Viktoria  X 
 
 
Como verificamos, nesta escola e neste ano de escolaridade, sexto ano, 
predominam os alunos cuja Língua Materna é o ucraniano (n=3), seguindo-se 
os alunos cuja Língua Materna é o russo (n=2). 
Seguidamente, faz-se referência às línguas faladas pelos aprendentes 
(cf. Quadro 7). 
 
Quadro 7 - Línguas faladas pelos aprendentes 
  
Línguas 
Local 
Ucraniano 
 
n 
Russo Português 
 
n 
Inglês 
 
n 
Casa O; V; K 3 
O; D 
N; K 
- 0 - 0 
Sala de aula - 0  
O; V; D; N; 
K 
5 O; V; D; N; K 5 
Recreio V; K 2 N; K 
O; V; D; N; 
K 
5 - 0 
 Instituto de 
Línguas 
- 0 - - 0 - 0 
Outros 
Locais 
V*; D*; K 3 
D; N; 
K 
O; N; K 3 O 1 
        * - Escola de S. Bernardo  
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Constata-se que os aprendentes, em casa com os seus familiares, falam 
a sua Língua Materna, o Ucraniano e o Russo. No entanto, há uma 
curiosidade, os aprendentes, cuja Língua Materna é o Ucraniano, por vezes, 
em casa, também falam o Russo, o caso inverso não acontece, isto é, os 
russos, em casa, não falam ucraniano, só falam a sua Língua Materna. 
Em sala de aula comunicam em Língua Portuguesa e Língua Inglesa, de 
acordo com as disciplinas envolvidas, pelo que se adaptaram à língua da 
cultura dominante. No recreio, constatámos que além da Língua Portuguesa 
falam a sua Língua Materna, particularmente com os seus pares da mesma 
nacionalidade. Noutros locais, falam uma diversidade de línguas, desde o 
Ucraniano, o Russo, o Português e o Francês.  
Há a salientar o caso de dois aprendentes, o Dimitriy e a Viktoria, que 
frequentam uma escola de Línguas Eslavas, a Escola de S. Bernardo, onde 
aprendem a sua Língua Materna, o Russo e o Ucraniano.  
Pretendemos também saber onde é que os sujeitos da amostra 
aprenderam as línguas que falam, cujos resultados se apresentam de seguida 
(cf. Quadro 8).  
 
Quadro 8 - Onde aprendeste as línguas que falas? 
               Línguas 
Local 
Ucraniano n Russo n Português n Inglês n 
Casa O; V; D; K 4 D; K; N; O 4 N 1 - 0 
Sala de aula - 0 N 1 D; K; N; O; V 5 D; K; N; O; V 5 
Recreio K; O; V 3 K; N 2 D; K; N; V 4 - 0 
Instituto de línguas - 0 - 0 - 0 - 0 
Outros locais D; K; V* 3 D*; K; N 3 K; N; O 3 O; N 2 
 
Verificámos que é em casa que os participantes aprenderam a sua 
Língua Materna, nalguns casos aprenderam, em simultâneo, o Ucraniano e o 
Russo. Há, ainda, a referir que estes informaram que aprenderam a Língua 
Materna no recreio e noutros locais. No caso de dois aprendentes, estes 
iniciaram a sua escolaridade já em Portugal, fazem a aprendizagem formal da 
sua língua numa escola de línguas eslavas – Escola de S. Bernardo. Um 
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aspecto curioso é o facto de um aprendente que têm como Língua Materna o 
russo e em casa também fala ucraniano (D), atendendo ao facto da Língua 
Materna do pai ser ucraniana e o caso de dois aprendentes (K e O) falam 
Russo em casa pelo facto de, antes da queda do Muro de Berlim, a Ucrânia e 
restantes países eslavos tinham como língua oficial o Russo, facto esse que 
leva os pais dos aprendentes ainda a dominarem bem o Russo. 
Quanto à Língua Portuguesa, todos os sujeitos da amostra referem que 
aprende em contexto sala de aula, quatro deles também diz fazê-lo no recreio e 
três noutros locais que não especificaram. É curioso que uma aprendente, a 
Natália, referiu que aprendia a Língua Portuguesa também em casa, 
provavelmente porque os pais lidam mais com esta língua, servindo de reforço 
à filha na aprendizagem da mesma.  
Relativamente à Língua Inglesa, todos os aprendentes referem que a 
aprendizagem é efectuada em sala de aula; só dois deles fazem a sua 
aprendizagem noutros locais. 
Finalmente, um dos aprendentes aprendeu a Língua Francesa, noutros 
locais não especificados. 
 Procurámos também saber onde e com quem é que os sujeitos da 
amostra aprenderam as línguas que falam, cujos resultados estão 
apresentados no quadro 9.  
 
Quadro 9 - Como aprendeste as línguas que falas? 
            Línguas 
Com Ucraniano n Russo n Português n Inglês n 
A família D; O; V; K 4 D; N; O; V; K 5 N; V 2 - 0 
Os professores - 0 D; N 2 D; N; O; V; K 5 D; N; O; V; K 5 
Os colegas O 1 N; O 2 D; N; O; V; K 5 - 0 
O manual escolar - 0 D; N 2 D; N; V; K 4 D; N; V; K 4 
Outros livros K 1 N 1 D; N; K 3 N; O 2 
Os amigos O; K 2 N; O; K 3 D; N; O; V; K 5 O 1 
O computador K 1 K 1 K 1 D; V 2 
A televisão O; K 2 D; N; O; K 4 V 1 N; V 2 
Jogos/canções - 0 - 0 V 1 D 1 
Outras formas D 1 N 1 O; K 2 N 1 
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Constatamos que as Línguas Maternas, neste caso, o Ucraniano e o 
Russo são aprendidas no seio da família; a segunda forma de aprendizagem 
da Língua Materna é através da televisão, com os amigos, em igual 
percentagem, com os professores e com os colegas, através dos manuais 
escolares, com outros livros, através do computador e outras formas, mas em 
número inferior, equivalente a um aprendente. 
Relativamente à aprendizagem da Língua Portuguesa, sendo esta a 
língua de acolhimento, é essencialmente feita através dos professores, dos 
colegas e dos amigos; em segundo lugar, através do manual escolar e de 
outros livros; a família é similarmente um veículo de transmissão da Língua 
Portuguesa; a televisão, o computador, jogos e canções são formas de 
aprender a Língua Portuguesa. No caso da Língua Inglesa, sendo uma língua 
estrangeira que faz parte do currículo, é aprendida essencialmente através dos 
professores, do manual escolar, em menor percentagem, através de outros 
livros, do computador e da televisão. Por último, através dos amigos, de jogos 
e outras formas, o que só é referido por um dos aprendentes.   
 Seguidamente expomos os resultados apurados sobre a língua que os 
aprendentes costumam usar para determinadas actividades (cf. Quadro 10). 
 
Quadro 10 - Qual a língua que costumas usar para determinadas actividades 
         Línguas 
 
Actividades 
Ucraniano n Russo n Português n Inglês n 
Ler livros K 1 D; N; O; 3 N; O; K; V 4 - 0 
Ver televisão O; K; V 3 D; N; O; K; V 5 N; V 2 - 0 
Ver filmes K; V 2 D; N; O; K; V 5 V 1 O 1 
Ouvir música K; V 2 O; K; V 3 K; V 2 D; N; K 3 
Escrever (cartas, textos) K; V 2 D; N 2 D; O; K; V 4 K 1 
Consultar a internet K; V 2 N; K; V 3 D; N; O;K; V  5 O 1 
Jogar computador K; V 2 N; K; V 3 O; K; V 3 D; K; V 3 
 
 Quanto aos resultados apurados sobre a língua que os aprendentes 
costumam usar para determinadas actividades, constatámos que os números 
mais significativos foram nas actividades em Língua Portuguesa e em Russo. 
 142
Quatro sujeitos da amostra lêem livros em Língua Portuguesa; três deles lêem 
livros em Russo e apenas um o faz em Ucraniano. Contrariamente, todos os 
alunos vêem programas televisivos em Russo, três em Ucraniano e apenas 
dois em Língua Portuguesa. Uma situação análoga é a visualização de filmes, 
com a excepção para um sujeito da amostra que vê filmes em Inglês. No que 
se refere à música que os alunos ouvem, o número mais significativo foi para a 
música em Russo e em Inglês. Verificámos que quatro sujeitos da amostra 
escrevem cartas na Língua Portuguesa, seguindo-se os que escrevem em 
Ucraniano (n=2) e em Russo (n=2), apenas uma aluna o faz em Inglês. As 
consultas na Internet são feitas maioritariamente na Língua Portuguesa (n=5), 
em Russo (n=3) e em Ucraniano (n=2). Quanto aos jogos no computador, 
houve uma variedade de respostas, uma vez que os sujeitos da amostra jogam 
nas quatro línguas em causa.   
De seguida, procede-se à análise da terceira categoria, a aprendizagem 
da Língua Portuguesa. 
 
Nesta terceira e última categoria tentámos saber quais as dificuldades 
que os sujeitos da amostra dizem sentir em relação à aprendizagem da Língua 
Portuguesa, bem como as situações em que se sentam mais à vontade na 
aprendizagem desta língua. É, ainda, de referir que objectivámos obter alguns 
dados acerca das representações que estes alunos têm da mesma. Neste 
âmbito foram efectuadas questões neste sentido. 
A seguir apresentamos os dados relativos às situações de uma melhor 
aprendizagem da Língua Portuguesa, por parte dos aprendentes (cf. Quadro 
11). 
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Quadro 11 - Situações de uma melhor aprendizagem da Língua Portuguesa 
Como sentes que aprendes melhor a Língua Portuguesa na escola? 
Quando: Aprendentes     n 
 trabalhas individualmente N 1 
 trabalhas em pares D; K; O; V 4 
 trabalhas em grupos K; O; V 3 
 esclareces as tuas dúvidas D;K; N; O; V 5 
Quando apresentas as tuas dúvidas/dificuldades: 
a ouvir O; V 2 
a falar K: V 2 
a escrever K; O; V 3 
a fazer resumos K; N 2 
a reflectir sobre o que ouves - 0 
a reflectir sobre o que lês K; N 2 
usando a memória - 0 
com jogos - 0 
com o computador K; O; V 3 
de outras formas - 0 
 
Constatamos, pelo presente quadro, que os aprendentes sentem que 
fazem uma melhor aprendizagem, em primeiro lugar, quando trabalham em 
pares; em segundo lugar, quando trabalham em grupo. Apenas uma 
aprendente considera que aprende melhor a Língua Portuguesa, quando 
trabalha individualmente. 
É de salientar a situação em que todos os aprendentes acrescentam que 
fazem uma melhor aprendizagem quando esclarecem as suas dúvidas. Assim, 
em primeiro lugar, são apresentadas dúvidas na escrita (n=3); em segundo 
lugar, quando são apresentadas dúvidas a ouvir, a falar, a fazer resumos (n=2). 
Finalmente referimos que alguns alunos sentem que aprendem melhor a 
Língua Portuguesa quando reflectem sobre o que lêem (n=2) e com o 
computador (n=3). 
Nenhum dos aprendentes referiu que efectuava melhor aprendizagem a 
reflectir sobre o que ouvia, usando a memória ou com jogos. 
 Os dados que se seguem referem-se à reflexão sobre a língua, 
particularmente quanto: ao léxico, à morfologia, à sintaxe, à fonética, à 
ortografia e ao uso da pontuação, ao texto em interpretação e produção (cf. 
Quadro 12). 
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Quadro 12 - Reflexão sobre a língua 
Onde sentes maior dificuldade, quando reflectes sobre a 
língua 
Conteúdos Aprendentes n 
Léxico  V; N; O; K 4 
Morfologia N; O 2 
Sintaxe V 1 
Fonética  N 1 
Ortografia e pontuação K; D 2 
Texto O; K; D 3 
Interpretação de textos K 1 
Produção de textos N; O; K 3 
  
Quanto aos conteúdos em que os aprendentes afirmaram sentir ter 
maior dificuldade, em primeiro lugar, foi ao nível do léxico (n=4); em segundo 
lugar, no texto (n=3) e na sua produção (n=3); em terceiro lugar, na morfologia 
(n=2) e na ortografia e pontuação (n=2). 
 Procurámos, concomitantemente, saber em que situação os sujeitos da 
amostra sentem que aprendem melhor o funcionamento da Língua Portuguesa 
(cf. Quadro 13).  
 
Quadro 13 - Aprendizagem do funcionamento da língua 
Aprendes melhor o funcionamento da língua, 
quando: 
Aprendentes n 
Reflectes sobre o funcionamento da língua V; D 2 
Alguém te corrige quando falas V; O; K; D 4 
Percebes bem as regras N; O; K 3 
Treinas alguns exemplos O; K 2 
Escreves textos K 1 
 
Estes dados sugerem que os aprendentes aprendem melhor o 
funcionamento da língua quando alguém os corrige (n=4); quando percebem 
bem as regras de funcionamento da língua (n=3) e quando treinam alguns 
exemplos e reflectem sobre o mesmo. 
 De seguida apresentamos os resultados apurados no que concerne às 
várias situações em que os sujeitos da amostra consideram que compreendem 
melhor um texto escrito (cf. Quadro 14).  
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Quadro 14 - Compreensão escrita 
Compreendes melhor um texto escrito quando: Aprendentes n 
As ideias estão de acordo com o texto D; K; O 3 
Lês em silêncio D 1 
Conheces o tema do texto D; K; O; N 4 
As frases estão construídas de forma clara K; N; V 3 
Alguém te explica as palavras desconhecidas K; O; N 3 
As ideias expressas te interessam N 1 
 
 
Atendendo aos dados apresentados, poderemos dizer que a maioria dos 
aprendentes compreende melhor um texto escrito quando conhece o tema 
(n=4). Constatámos que três dos aprendentes considera que compreende 
melhor, em igual circunstância, quando as ideias estão de acordo com o texto, 
quando as frases estão construídas de forma correcta e quando alguém lhe 
explica as palavras desconhecidas. Por fim, constatámos que um dos 
aprendentes refere uma melhor compreensão quando lê em silêncio e quando 
as ideias expressas lhe interessam. 
 Uma outra questão colocada foi a percepção da progressão na 
aprendizagem da Língua Portuguesa, cujos resultados aposentamos de 
seguida (cf. Quadro 15). 
  
Quadro 15 - Progressão em Língua Portuguesa 
Percebes que estás a progredir/evoluir em Língua Portuguesa Aprendentes n 
Nos momentos em que falas a língua na aula V; N; K; D 4 
Nos momentos em que falas a língua fora da aula O; K; D 3 
Através de fichas de trabalho K 1 
Quando és capaz de formular perguntas e respostas, recados e 
avisos V; N; O; K 4 
Quando participas activamente em discussões, debates sobre 
temas estudados V; N; D 3 
Quando descreves imagens V; O; K 3 
Quando contas acontecimentos vividos ou imaginados V; N; K 3 
Quando consegues justificar as tuas opiniões V; N; O; K 4 
Quando consegues explicar os conceitos/regras de funcionamento 
da língua V; D 2 
 
Quanto à questão colocada acerca da percepção da progressão em 
Língua Portuguesa, quatro dos sujeitos da amostra consideram que é nos 
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momentos em que a falam na aula, nomeadamente quando são capazes de 
justificar as suas opiniões e quando têm capacidade de formular perguntas e 
respostas, recados e avisos. Constatámos também que três alunos consideram 
que se apercebem que estão a progredir nos momentos em que falam a língua 
fora da sala de aula, mormente, quando participam activamente em 
discussões, debates sobre temas estudados, quando descrevem imagens e 
contam acontecimentos vividos ou imaginados. Verificámos que dois dos 
aprendemos consideram que estão a progredir quando conseguem explicar os 
conceitos/regras de funcionamento da língua e que um verifica a sua 
progressão através de fichas de trabalho. 
 Objectivámos também saber quais as representações dos aprendentes 
acerca da Língua Portuguesa e de Língua Materna, cujos resultados se 
apresentam (cf. Quadro 16). 
 
Quadro 16 - Representações acerca da Língua Portuguesa e de Língua Materna 
Achas a LP Aprendentes n Achas a tua LM Aprendentes n 
Fácil D; O; N; V 4 Fácil O; N; V 3 
Difícil - 0 Difícil - 0 
Confusa K 1 Confusa D 1 
Interessante K; N; V 3 Interessante N; V 2 
 
Os dados expostos no quadro, acima referenciado, demonstram que a 
representação que os aprendentes eslavos têm acerca de Língua Portuguesa, 
na sua maioria, é a de que se trata de uma língua fácil (n=4), interessante (n=3) 
interessante e confusa (n=1). Nenhum dos aprendentes referiu que era uma 
língua difícil. 
Quanto à representação acerca da sua Língua Materna, constatámos 
que três sujeitos da amostra consideram-na fácil (n=3), dois julgam-na 
interessante (n=2) e um classifica-a de confusa (n=1), sobretudo devido ao 
léxico e à sua significação. 
No decorrer do estudo, também intentámos saber qual a utilidade 
atribuída à da Língua Portuguesa, por parte dos aprendentes. Assim, 
apresentamos seguidamente os resultados (cf. Quadro 17).  
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Quadro 17 - Utilidade da Língua Portuguesa 
A aprendizagem da Língua Portuguesa é útil: Aprendentes  n 
Para comunicar    K; D; N; V 4 
Para fazer novos amigos    K; D; O; N; V 5 
Porque é importante saber mais do que uma língua     K; D; O; N; V 5 
Porque queres viver em Portugal   - 0 
 
Nos dados apresentados, quanto à utilidade da Língua Portuguesa, 
constatámos que todos os alunos consideram que é importante saber mais de 
uma língua e para fazer novos amigos. Verificámos, ainda, que quatro alunos 
pensam que é importante para comunicar. Assim, é notória a necessidade de 
conhecer uma língua, nestas idades, por questões pragmáticas, afectivas e 
comunicativas. 
De seguida, analisam-se as questões abertas28, através das quais se 
avalia o progresso, a utilização de recursos linguísticos no âmbito da 
capacidade heurística dos alunos.  
  
Quando fazes as actividades propostas nas aulas, pensas em 
português ou na tua Língua Materna?  
 
D - No Português, porque a stora propões coisas portuguesas e não 
russas ;  
K - Portugues, porque é mais facil. 
 N - Nas duas, porque para pensar nos exercícios propostos uso o 
Português e para o resto uso o russo. 
O - Em Português, porque as perguntas que me fafem tenho sempre que 
pensar em Português e não em ucraniano. 
V - Português, porque persisso de pensar em português nas aulas. 
 
Partindo-se das respostas dadas pelos aprendentes, verificámos que, 
quatro deles afirmam que pensam em Português quando realizam as 
actividades propostas nas aulas. Registou-se que um aprendente pensa em 
Língua Portuguesa, para realizar exercícios e recorre à sua Língua Materna 
(Russo), em termos de raciocínio.  
                                                 
28
 Optámos por transcrever as respostas dos alunos tal e qual, mesmo estando incorrectas a nível 
ortográfico, sintáctico ou semântico. 
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Gostas da Língua Portuguesa? 
D- Sim, porque eu gosto de comonicar com outras pessoas. 
K – Sim, porque ela é interessante. 
N– Sim, porque é interessante e fácil de aprender. 
O – Sim, para conversar com amigos e saber mais uma língua. 
V– Sim, porque o Português é interessante. 
 
Quanto a esta questão, todos os aprendentes gostam da Língua 
Portuguesa, alegando que esta é uma língua interessante; é fácil de aprender; 
é útil para fazer amigos e para comunicar com os outros; sustentam, ainda, que 
é bom saber mais uma língua, tendo, portanto, uma representação positiva 
face à Língua Portuguesa. Este pode ser também um dado importante, para a 
aprendizagem da LP e para a integração escolar e social do aprendente, bem 
como, para uma tomada de consciência intercultural e multilingue, por parte do 
mesmo. 
 
Sentes dificuldade / facilidade na reflexão sobre a língua? 
D – Dificuldade 
K - Dificuldade 
N – Facilidade 
O – Dificuldade 
V – Facilidade  
 
Verificámos que três sujeitos da amostra disseram que sentiam 
dificuldade na reflexão sobre a Língua Portuguesa. Apenas duas alunas 
referiram que sentem facilidade na reflexão sobre a Língua.  
 
Consideras importante haver professores com conhecimentos na 
tua Língua Materna? 
 
Verificámos que, nesta pergunta, todos os sujeitos da amostra 
responderam que seria importante haver professores com conhecimentos na 
sua Língua Materna, o que os ajudaria ainda mais. 
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Na tua integração: de que forma? 
D - Porque eu algum dia posso ir a Rússia. 
K - Por exemplo nas aulas. 
N - Ajudando a conhecer novas pessoas, ensinando o vocabulário, as 
regras de ortografia, gramática, e até fora disso: a cultura, os costumes e a 
maneira de ser das pessoas. 
O - Quando alguém não sabe falar português o professor ajuda. 
V - Podem traduzir-nos. 
 
Os alunos foram unânimes em considerar que é importante haver 
professores com conhecimentos na sua Língua Materna, na medida em que os 
poderiam ajudar mais no enriquecimento do seu vocabulário, na tradução, nas 
regras de ortografia, na gramática, e, inclusive, nos costumes e na cultura. 
 
 No teu processo de aprendizagem? 
 
Os resultados apurados a esta questão estão em consonância com os 
anteriores, uma vez que todos os aprendentes responderam que se houvesse 
professores com conhecimentos na sua Língua Materna, esta seria uma ajuda 
importante no seu processo de aprendizagem.  
 
D - Sim, gosto de aprender Língua Russa. 
K - Para eu perceber as palavras. 
N - Dando conhecer novas informações, as regras gramaticais, dando-
nos…  
O - Através de professor e fichas formativas.  
V - Sim, as palavras que não percebemos. 
 
As respostas dadas pelos aprendentes demonstram que seria muito 
importante para eles a presença de um professor com conhecimento na sua 
Língua Materna, justificando que, deste modo, este lhe poderia dar 
informações, ajudar a compreender as regras gramaticais e as palavras que 
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desconhecem, ajudando-os no desenvolvimento da sua competência lexical, 
entre outras. 
 
No acompanhamento dentro e fora da sala de aula? 
 
D - Gosto, porque dentro da sala pode-nos ajudar. 
K - Comonicando connosco, ensinando-nos e comunicando connosco.  
N- Comunicando connosco e ensinando-nos e convivendo connosco.  
           O - Com amigos e funcionários.  
           V - Dentro podem traduzir-nos as palavras e fora com os colegas. 
 
Perante esta questão, os aprendentes reiteraram a importância do 
acompanhamento da sua Língua Materna por parte do professor também para 
os ajudar a comunicar, na tradução e na convivência com os outros colegas 
portugueses. 
 
Gostas de andar na escola portuguesa? 
D - Eu posso comonicar e aprender português.  
K - Gosto estar com amigos.  
N - A escola portuguesa tem as suas vantagens, mas também os seus 
defeitos.  
O - Aprendo coisas novas.  
V - Tenho amigos na escola. 
 
 
Todos os aprendentes revelaram que gostam de frequentar a escola 
portuguesa, na medida em que os ajuda a comunicar, porque gostam de estar 
com os amigos na escola e aprendem novas realidades. No entanto, há uma 
aluna que revelou um espírito crítico, alegando que tanto a escola portuguesa, 
como a russa apresentam “defeitos”. 
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5.1.2. Análise do Teste de Língua 
 
De seguida apresenta-se a estrutura do teste de língua escrito, aplicado 
aos aprendentes, tendo em conta as questões, a tipologia do exercício e o 
conteúdo solicitando (cf. Quadro 18).  
 
Quadro 18 - Estrutura do teste de língua (escrito) 
Questão Tipologia do exercício 
 
Conteúdo solicitado 
1 
 
Descrição 
 
Adjectivação 
2 Expressão escrita 
 
Sinonímia 
3 Correspondência semântica 
 
Sinonímia 
4 Correspondência semântica 
 
Antonímia 
5 Associação lexical 
 
Família de palavras 
6 Formação do léxico 
 
Formação de palavras 
7 
 
7.1 
7.2 
7.3 
7.4 
7.5 
Descodificação semântica 
    Competência semântica 
Recursos expressivos 
 
Comparação 
Personificação 
Comparação 
Personificação 
Metáfora 
8 Inferência semântica 
 
Expressões idiomáticas 
9 Ordenação frásica 
Semântica/ inferência 
 
 
Provérbios 
10 
 
Língua Materna – Russo 
ou Ucraniano 
Língua Portuguesa  
 
 Equivalência inter-semântica 
   Equivalência interlinguística 
   Reescrita e tradução (ou 
transposição): 
em Língua Materna (Russo ou 
Ucraniano) 
 
Provérbios contrastivos 
 
Provérbios em Russo ou 
Ucraniano 
e a sua correspondência em 
Língua Portuguesa 
 
O teste de língua escrito é composto por 10 questões, as quais 
correspondem às seguintes tipologias de exercício e conteúdos, 
respectivamente: descrição (adjectivação), expressão escrita (sinonímia), 
correspondência semântica (sinonímia), correspondência semântica 
(antonímia), associação lexical (família de palavras), origem lexical (formação 
de palavras), descodificação semântica (recursos expressivos), competência 
semântica (expressões idiomáticas), inferência semântica (provérbios), 
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competência (meta)linguística/(meta)lexical, ordenação frásica, semântica/ 
inferência, adequação sociolinguística, equivalência inter-semântica, 
equivalência interlinguística (de LP para LM), reescrita e tradução (ou 
transposição de LP), em língua materna (russo ou ucraniano), ou seja, 
provérbios contrastivos. 
 
No Quadro 19, estão apresentados os resultados obtidos no teste e a 
respectiva cotação.   
Salienta-se que as cotações atribuídas devem ser lidas de acordo com a 
seguinte legenda: 1 ponto – resposta adequada; 0.5 resposta satisfatoriamente 
adequada; 0 resposta inadequada.  
  
Quadro 19 - Grelha de correcção do teste de língua (escrito) 
Cotação do teste escrito  
       Nomes 
 
Questões 
 
 
Dimitriy 
 
 
Kristina 
 
 
Natália 
 
 
Olesandr 
 
 
Viktoria 
 
 
Total 
(5) 
 
 
Variação 
1 1 1 1 0.5 0.5 4 1 
2.1 1 1 1 0.5 1 5 0 
2.2 0.5 0.5 1 1 0.5 3.5 1.5 
3 0.5 1 1 1 1 4.5 2 
3.1 1 0.5 1 0.5 0.5 3.5 1.5 
3.2 1 0 1 0.5 0.5 3 2 
4.1 1 0.5 1 0.5 1 4 1 
4.2 1 1 1 0.5 1 4.5 0.5 
5.1 1 0.5 1 0 1 3.5 1.5 
5.2 0.5 0 1 0 0.5 2 3 
6.1 0.5 1 1 1 1 4.5 1.5 
6.2 0.5 0.5 1 0.5 1 3.5 1.5 
7.1 1 1 1 1 1 5 0 
7.2 1 1 1 1 1 5 0 
7.3 1 0 1 1 0 3 2 
7.4 1 1 1 1 1 5 0 
7.5 0.5 0.5 1 0 0.5 4 1 
8.1 0 0 0.5 1 0.5 2 3 
8.2 0 0 1 0 1 2 3 
8.3 0 0 1 0.5 1 2 3 
8.4 0 0 0.5 0 0 1 4 
8.5 0 0 1 0 0.5 2 3 
8.6 0 0 1 0 0.5 2 3 
8.7 0 0 1 0.5 0 2 3 
9. A 
Ordenar 1 0 1 1 1 3.5 1.5 
Significado 1 0 1 0 0 2 3 
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Quadro 19 (Continuação) 
9.B 
Ordenar 1 0 1 1 1 3.5 1.5 
Significado 0.5 0 1 0 1 2.5 2.5 
9. C 
Ordenar 0 1 1 1 1 4.5 0.5 
Significado 0.5 1 1 1 1 4.5 0.5 
9. D 
Ordenar 0 0 1 0 0 2.5 2.5 
Significado 0 0 1 0 0 1 4 
9.E 
Ordenar 0 1 1 1 1 4.5 0.5 
Significado 0.5 1 1 1 1 5 0 
Pr
o
vé
rb
io
s 
de
 
LP
 
e 
eq
u
iv
al
en
te
s 
em
 
LM
 
 10.1 
 
E A B A A A (3); B(1) 
E (1) 
A (o mais 
escolhido) 
10.2 
B C C D C B(1);C(4);  
D(1) 
C (o mais 
escolhido) 
10.3 
C E E E E C(1); E(4) E (o mais 
escolhido) 
 
        Os procedimentos seguidos pelos aprendentes foi, em primeiro lugar, 
leitura do texto e, depois da leitura de todo o texto, os aprendentes tinham de 
dar a resposta a um grupo de dez questões. A primeira consistia numa 
pequena descrição da flor do eucalipto, recorrendo a três adjectivos adequados 
(cf. Quadro 20).  
 
Quadro 20 - Questão1 – Descrição da flor do eucalipto - adjectivação 
Aprendentes Descrição da flor do eucalipto Resultados  
Dimitriy A flor do eucalipto era pequena, de grandes 
cabeleira em roda e cabelo loiro 
Conseguiu fazer a reflexão: 
aplicou três adjectivos – 
resposta adequada (1) 
Kristina A flor do eucalipto é verde, grande e giro 
Conseguiu fazer a reflexão: 
aplicou três adjectivos - resposta 
adequada (1) 
Natália 
A flor do eucalipto era pequena e clara, 
tinha uma grande cabeleira loira e era 
parecida a uma estrela 
Conseguiu ir além da 
adjectivação, faz a 
caracterização – resposta 
adequada (1) 
Olesandr Era uma maior flor de todas, os braços 
enormes, e tinha muitas folhas 
Não conseguiu fazer a descrição 
convenientemente - resposta 
satisfatoriamente adequada 
(0.5) 
Viktoria Ela tem cabeleira loira, e estava menos 
bonita e tinha um olhar muito bonito 
Não conseguiu utilizar a 
adjectivação correctamente, 
aplicou os graus dos adjectivos - 
resposta satisfatoriamente 
adequada (0.5) 
 
Pela análise das respostas dadas pelos aprendentes, consideramos que 
a maioria dos alunos faz a descrição de uma forma satisfatoriamente 
adequada, através do uso da adjectivação. Neste sentido, estes aprendentes 
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conseguem responder à solicitação de ordem linguística, demonstrando 
capacidades do semantismo implícito na frase. Assim sendo, a sua capacidade 
de conhecimento do léxico vai além de uma capacidade do uso da linguagem 
no seu significado estrito, uma vez que os aprendentes demonstraram adquirir 
consciência desse mesmo uso. 
Pelas respostas, verificamos igualmente que há uma variedade de 
opções de adjectivos, para descrever a flor do eucalipto: pequena, grande, 
loiro, clara, verde, giro, maior, enormes, bonitas e bonito, inclusive, a Viktoria 
recorreu ao grau superlativo relativo de inferioridade menos bonita e ao 
superlativo absoluto analítico muito bonito, bem como Oleksandr que recorreu 
ao grau superlativo relativo de superioridade do adjectivo grande maior flor de 
todas. 
 
          Na segunda questão (2.1) era-lhes pedido que explicassem, por palavras 
suas, o sentido de duas frases, sendo a primeira: Dias depois, senti-me 
despegar do tronco e voei cheia de medo do alto da árvore.  
As explicações dadas pelos alunos encontram-se no Quadro 21.  
          
Quadro 21 - Questão 2.1 
Aprendentes Explicações Resultados 
Dimitriy Que ela deslocou-se e caiu do alto da 
árvore 
Resposta adequada ao nível 
semântico-lexical (1) 
Kristina Depois caiu da árvore Resposta adequada (1) 
Natália Passa alguns dias, a flor do eucalipto 
descoloyu do tronco e caiu. 
Resposta adequada ao nível 
semântico-lexical (1) 
Olesandr Significa que ela voou da árvore e caiu 
cheia de medo 
Resposta satisfatoriamente 
adequada com dois sentidos (0.5) 
Viktoria 
Esta frase significa que ela caiu da árvore Resposta satisfatoriamente 
adequada, com sentido simples 
(0.5) 
 
Constatámos que os aprendentes demonstram ter conhecimento ao 
nível semântico-lexical. Assim sendo, estes foram além do sentido literal da(s) 
palavra(s), associando o vocábulo despegar a deslocou-se, caiu, voou, 
descoloyu. Estas respostas demonstram uma capacidade de reflexão, mas 
ainda com algumas falhas a nível de ortografia, pois é a aluna que está há 
menos tempo em Portugal). 
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As explicações da segunda frase (Questão 2.2), Reparei que não estava 
sozinha, muitas outras estrelas faziam parecer a relva verde num canteiro de 
flores claras, estão apresentadas no Quadro 22.  
 
Quadro 22 - Questão 2.2 
Aprendentes Explicações Resultados 
Dimitriy Que a flor que caiu reparou que não tava 
sozinha no chão 
Resposta satisfatoriamente 
adequada (0.5) 
Kristina 
Ela persebeu que não estava sozinha e ela 
estava com outras estrelas estavam na relva 
verde 
Resposta satisfatoriamente 
adequada (0.5) 
Natália 
A flor do eucalipto, depois de ter caído viu 
que as irmãs dela também caíram e isso 
fazia a relva parecer num canteiro pos as 
flores caídas eram bonitas e claras como as 
flores 
Resposta adequada, o que 
revela uma maior reflexão (1) 
Olesandr Significa quando ela caiu no chão tinham lá 
também muitas outras folhas de eucalipto Resposta adequada (1) 
Viktoria Ela reparou que tinham mais estrelas ao pé 
dela. 
Resposta satisfatoriamente 
adequada, mas sucinta (0.5) 
 
É notório que os aprendentes activaram a sua memória, nível de 
metacognição, indo procurar explicações o mais próximas possível, conforme 
exemplificamos: à expressão não estar sozinha, os alunos fizeram 
corresponder ela estava com outras estrelas; depois de ter caído viu que as 
irmãs dela também caíram; tinham lá muitas outras folhas; reparou que tinham 
mais estrelas ao pé dela.  
Quanto à explicação do chão estar coberto de muitas outras estrelas, 
neste caso, a comparação foi unicamente conseguida por um dos aprendentes 
(Natália), dado que conseguiu uma reflexão metalinguística mais adequada e 
aprofundada.  
Aquando da reflexão oral, a Viktoria referiu que sentiu alguma 
dificuldade: Eu percebi que eram estrelas, não percebi bem a frase de 2.2., 
inclusive justificou a dificuldade de compreensão do sentido da frase por 
desconhecimento de palavras. Contrariamente, a Natália demonstrou bastante 
facilidade na compreensão textual, justificando, a priori, com o interesse que o 
texto lhe despertou: Para já é um texto giro, bonito e interessante, fala de flores 
de eucalipto (nome de uma árvore) que caíram de uma árvore e, daí, iniciou-se 
uma aventura que não podemos acabar de ler. Argumentou, ainda, que teve 
facilidade em fazer a descrição da folha do eucalipto porque é só tentar 
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perceber a frase, só olharmos, temos de nos pôr na personagem da frase e 
isso facilita a compreensão da mesma.  
 
A terceira questão do teste (3.1) consistia na reescrita de frases, dando 
um sinónimo das palavras assinaladas a negrito. No Quadro 23 estão os 
resultados da substituição do vocábulo receosas, por uma expressão sinónima, 
na frase: E todos ficamos receosas.  
  
Quadro 23 - Questão 3.1 
Aprendentes Reescrita Resultados 
Dimitriy E todas ficamos assustados Reescrita adequada (1) 
Kristina E todas ficamos com medo Reescrita satisfatoriamente adequada (0.5) 
Natália E todas ficámos assustadas Reescrita adequada (1) 
Olesandr Ter medo Reescrita satisfatoriamente adequada (0.5) 
Viktoria Ter medo Reescrita satisfatoriamente adequada (0.5) 
 
Constatámos que os alunos apresentam a sinonímia correcta, no 
entanto, há a salientar que a maioria não aplica um único vocábulo, mas uma 
expressão. Merece referência que só dois destes (Dimitriy e Natália) chegaram 
a um sinónimo correcto (assustadas).  
Salientamos que, no caso do Dimitriy, as respostas correctas são 
resultado da ajuda dos colegas e não porque o mesmo conhecia o significado 
das palavras “receosas” e “assustadas”, como podemos verificar no seu relato 
da reflexão oral: (…) sabia o significado, só de receosas e assustadas não 
sabia muito bem, depois perguntei aos meus amigos e eles disseram-me.  
 
De seguida, apresentamos os resultados obtidos na reescrita da frase: 
Sentiu-se despegar do tronco (cf. Quadro 24).   
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Quadro 24 - Questão 3.2 
Aprendentes Reescrita Respostas 
Dimitriy Senti-me descolar do tronco Reescrita adequada (1) 
Kristina Senti-me pegado do tronco Reescrita inadequada (0) 
Natália Senti-me largar do tronco Reescrita adequada (1)  
Olesandr Cair do tronco Reescrita satisfatoriamente adequada (0.5) 
Viktoria Caiu do tronco Reescrita satisfatoriamente adequada (0.5) 
 
 Salientamos o facto de três aprendentes terem feito uma reescrita 
adequada da frase, apesar de terem alterado a pessoa gramatical, ou seja, 
sentiu-se para senti-me, os outros dois simplesmente restringiram a reescrita 
(de substituição do sinónimo) à explicação do sentido. 
 A sinonímia não apresentou dificuldades aos sujeitos da amostra, tendo 
a Viktoria referido que (…) não tenho dificuldade, porque aprendi na primária. 
Por sua vez, a Natália, sempre com um tom de voz claro, objectivo e 
compreensível, durante a sua reflexão oral, justifica a facilidade na 
compreensão da sinonímia da seguinte forma: para mim, [pensa] nós na 
Rússia também praticamos muito gramática [e] tem muitas regras. Falando de 
verdade, o Russo é muito difícil, para já aprendemos muitos antónimos e 
sinónimos. No segundo ano, na Rússia, já se fala de sinónimos e isso facilita 
muito. No Português e no Russo há muitas semelhanças quanto à gramática.  
 
        A actividade seguinte consistiu também na reescrita de frases, mas 
recorrendo à antonímia, (utilização dos antónimos das palavras assinaladas a 
negrito). Assim, apresentamos os resultados da primeira frase: Agora, somos 
bonitas, cheias de flores e vestidas de folhas (cf. Quadro 25).  
 
Quadro 25 - Questão 4.1 
Aprendentes Reescrita Resultados 
Dimitriy Agora, somos feias, vazias de flores e despidas de folhas. 
Identificou correctamente os 
antónimos (1) 
Kristina Agora, somos feias, vasias de flores e de folhas. 
Identificou satisfatoriamente os 
antónimos (0.5) 
Natália Agora, somos feias, sem flores e nuas. Identificou correctamente os 
antónimos (1) 
Olesandr Agora, somos feias, poucas de flores e despidas de flores 
Identificou satisfatoriamente dois 
adjectivos (bonitas e vestidas) (0.5) 
Viktoria Agora, somos feias, vazias de flores e nuas de folhas. 
Identificou correctamente os três 
adjectivos (1) 
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Neste tipo de questão poderemos considerar que todas as respostas, 
mesmo sendo palavras diferentes, têm o mesmo sentido. Os registos, acima 
descritos, demonstram um elevado grau de percepção de reflexão linguística, 
referindo-nos, particularmente, ao contexto metalexical, conforme se 
exemplifica com os seguintes antónimos: bonitas/feias; de cheias/vazias; 
sem/poucas; vestidas/despidas/nuas. 
Consideramos que, ao nível da antonímia, os aprendentes manifestam 
um elevado grau de reflexão e de competência metalexical, pela aplicação e 
pelo reconhecimento das classes de palavras e do seu antónimo, fazendo 
correctamente a reescrita da frase. A título exemplificativo, a Viktoria e a 
Kristina, aquando da reflexão oral, referiram que os antónimos não lhes 
oferecem dificuldade, à semelhança dos sinónimos. A Natália também não 
apresentou quaisquer dificuldades na antonímia, referindo: às vezes nos textos 
é necessário um vocabulário muito rico e ampliado, para esses casos e 
[hesita], pronto, há uma experiência com o passar do tempo. Quando cheguei a 
Portugal, no 4.º ano, não sabia nem uma palavra [expressão acentuada] e 
quanto mais tempo passou, mais rico ficou o meu vocabulário e mais facilidade 
temos na família de palavras e muitas outras coisas. Esta aluna reafirmou a 
ideia de que a riqueza e o alargamento do léxico sustentam a facilidade de 
compreensão do mesmo.   
 
De seguida apresentamos os resultados obtidos, na reescrita da 
segunda frase, com recurso à antonímia: Agora o tronco era rugoso, velho e 
seco (cf. Quadro 26).  
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Quadro 26 - Questão 4.2 
Aprendentes Reescrita Resultados 
Dimitriy Agora, o tronco era liso, novo e 
molhado. 
Identificou correctamente dois adjectivos, 
outro foi pela associação literal 
(seco/molhado) – resposta adequada (1) 
Kristina Agora o tronco era liso, novo e húmido. 
Identificou correctamente, reflectiu qual o 
antónimo mais adequado (seco/húmido) 
– resposta adequada (1) 
Natália Agora o tronco era liso, novo e húmido. 
Identificou correctamente, reflectiu qual o 
antónimo mais adequado (seco/húmido) 
– resposta adequada (1) 
Olesandr Agora o tronco era rugoso, novo e 
não seco. 
Identificou correctamente dois adjectivos, 
outro foi pela associação do advérbio de 
negação (não seco) – resposta 
satisfatoriamente adequada (0.5) 
Viktoria Agora o tronco era liso, novo e húmido 
Identificou correctamente, reflectiu qual o 
antónimo mais adequado (seco/húmido) 
– resposta adequada (1) 
 
Vejamos, neste ponto, a reflexão realizada pelos aprendentes. Para os 
adjectivos presentes na frase, foram escolhidos os seguintes antónimos: 
Rugoso – liso, rugoso (um aprendente manteve o adjectivo) 
Velho – novo (os 5 aprendentes) 
Seco – molhado (1) húmido (3) não seco (1)     
Deste modo, poderemos reafirmar o que considerámos no comentário 
relativo à questão anterior, ou seja, que, neste campo, os aprendentes 
manifestam uma certa reflexão e uma competência metalexical, pela aplicação 
e do reconhecimento das classes de palavras e dos seus antónimos, fazendo 
de forma correcta a reescrita da frase, o que foi confirmado através da sua 
reflexão oral, tendo a Kristina, por exemplo, argumentado que conhecia o 
antónimo do adjectivo rugoso, porque, como a mesma disse: (…) já conheço e 
li nos textos. Também o Dimitriy justificou a ausência de dificuldade, dizendo: 
(…) já fiz exercícios parecidos com a minha professora de Língua Portuguesa 
(…). No caso do Oleksandr, de acordo com a sua reflexão oral, este afirmou 
que sentiu alguma dificuldade, conforme o demonstra o seu registo: (…) sei de 
rugoso, não percebi, de velho é novo, de seco é … [haa!] também não sabia.  
  
De seguida, apresentam-se os resultados obtidos na questão número 5 
do teste, na qual se pedia aos alunos que registassem outras palavras que 
conhecessem da mesma família de cabeleira e medo. De cabeleira (cf. Quadro 
27).     
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Quadro 27 - Questão 5.1 
Aprendentes Registos de palavras Resultados 
Dimitriy Cabelo, cabelão, cabelinho Registou 3 – resposta adequada (1) 
Kristina Cabelo, cabelissimo, cabelão 
Registou 2 – resposta satisfatoriamente 
adequada (0.5) 
Natália 
Cabelo, cabeludo, cabelinho, 
cabeleireira 
Registou 4 – resposta adequada (1) 
Olesandr Cabeleiro 
Não Registou – resposta inadequada 
(0) 
Viktoria Cabelo, cabelito, cabelão Registou 3 – resposta adequada (1) 
 
         O quadro 28 mostra o registo das palavras da família de medo. 
 
Quadro 28 - Questão 5.2 
Aprendentes Registos de palavras Resultados 
Dimitriy 
Medricas, medinho, medão Registou 2 – resposta satisfatoriamente 
adequada (0.5 
Kristina Mediado Não registou – resposta inadequada (0) 
Natália 
Medroso, medricas, amedrontar, 
amedrontado 
Registou 4 – resposta adequada (1) 
Olesandr Feliz, não ter medo Não registou – resposta inadequada (0) 
Viktoria 
Medricas, medronhas Registou 1 resposta satisfatoriamente 
adequada (0.5 
 
Os dados apresentados mostram-nos que os aprendentes, a nível de 
conhecimento da família de palavras, apresentam uma variação relativamente 
a este conhecimento, de 0 a 4 palavras da mesma família. Notamos algumas 
falhas a nível lexical, por exemplo, de cabelo – cabelissimo, cabeleiro; de medo 
- medão, medronhas. Estes “vocábulos” sugeridos pelos aprendentes poderão 
ter a ver com o conhecimento adquirido a nível do conhecimento explícito da 
língua (graus dos adjectivos -íssimo) com a derivação de palavras (-eiró, -
onhas) e graus dos substantivos (-ão). Mesmo havendo incorrecções na 
formação de palavras, podemos notar que é visível o seu nível de reflexão, 
sabem as regras de funcionamento da língua, mas desconhecem, ainda, ao 
nível do léxico, muitos dos vocábulos.  
A facilidade em formar a família das palavras pedidas no teste foi 
corroborada com os dados obtidos na reflexão oral, por exemplo, da Viktoria, 
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como podemos observar: (…) era só ir buscar a palavra primitiva … ver o 
significado da palavra.  
 
 A questão número 6 do teste da língua relacionava-se com a 
identificação da palavra que deu origem aos adjectivos assinalados a negrito 
(receosas e assustadas). Os dados, da primeira frase Ficámos receosas do 
que nos pudesse acontecer, apresentam-se seguidamente (cf. Quadro 29).     
 
Quadro 29 - Questão 6.1 
Aprendentes Identificação de palavras Resultados 
Dimitriy 
Ficámos receado do que nos 
pudesse acontecer 
Resposta inadequada (0) 
Kristina Receio Resposta adequada (1) 
Natália Receio Resposta adequada (1) 
Olesandr Receio, com medo Resposta adequada (1) 
Viktoria Receio Resposta adequada (1) 
 
No quadro 30, apresentam-se as respostas, dos aprendentes, 
relacionadas com a segunda frase da questão seis: Que assustadas umas 
com as outras…  
 
Quadro 30 - Questão 6.2 
Aprendentes Identificação de palavras Resultados 
Dimitriy 
Como que assustar umas com as 
outras 
Resposta satisfatoriamente adequada 
(0.5) 
Kristina Assusta Resposta adequada (1) 
Natália Susto Resposta adequada (1) 
Olesandr Da palavra asustar 
Resposta satisfatoriamente adequada 
(0.5) 
Viktoria Susto Resposta adequada (1) 
 
Os alunos indicaram as seguintes palavras que deram origem às 
palavras pedidas: receosas – receado (1), receio (4); assustadas – assustar 1, 
assusta/ asusta (2), susto (2). 
Verificamos que, na palavra receosa, os aprendentes não revelaram 
grande dificuldade em encontrar a sua origem, o mesmo não aconteceu com a 
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palavra assustada, tendo os mesmos mantendo o afixo da palavra. É na 
derivação de palavras que os alunos ainda revelam alguma falha ou 
incorrecção, mas que pensamos dever-se ao desconhecimento de vocábulos 
ou de elementos do léxico. Deram uma resposta aproximada, não através da 
palavra primitiva, mas através de uma palavra da mesma família. Ainda são 
notórias falhas no que diz respeito aos afixos, neste caso, a prefixos. Um 
exemplo é o do Dimitriy, pois, na sua reflexão oral, admitiu que não conseguiu 
identificar a origem da palavra “receosas”, dando apenas o seu significado, 
dizendo: porque não compreendi o que a professora queria que eu fizesse.  
A Natália, na sua reflexão oral, demonstrou bastante facilidade na 
compreensão e explicação, o que a ajudou na formação de palavras, como 
podemos verificar no seu registo de unidade: nesse caso, associei ao prefixo e 
sufixo, como demos nas aulas de português, retirei o sufixo e daí ficou a 
palavra primitiva, por exemplo, receoso é tirar – so, dá receio, retira-se o sufixo 
ou o prefixo e dá a raíz da palavra, como se diz na Rússia «as coisas já estão 
no chapéu». 
A actividade seguinte, correspondente à pergunta número 7 do teste, 
consistia na identificação e justificação dos recursos expressivos presentes em 
várias frases (personificação, comparação e metáfora), cujos dados se 
encontram nos quadros seguintes (cf. Quadros 31, 32, 33, 34 e 35).  
 
Assim, a primeira questão consistia na identificação e justificação do 
recurso expressivo, presente na frase: Nós éramos como que estrelas…, cujos 
resultados se apresentam no quadro 31. 
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Quadro 31 - Questão 7.1 
Aprendentes Identificação de recursos 
expressivos 
Resultados 
Dimitriy 
Comparação Resposta adequada (1) 
É as flores que estão a ser 
comparadas com as estrelas 
Justificação com reflexão linguística 
adequada  
Kristina 
Comparação Resposta adequada (1) 
Porque tem como que é comparado Justificação adequada através da 
partícula de comparação “como” 
Natália 
Comparação Resposta adequada (1) 
“como” indica a comparação das 
flores ás estrelas 
Justificação adequada através da 
partícula de comparação “como” 
Olesandr 
Comparação Resposta adequada (1) 
É comparar com estrelas, elas 
eram como estrelas 
Justificação adequada 
Viktoria 
Comparação Resposta adequada (1) 
Porque tem o como que indica uma 
comparação 
Justificação adequada através da 
partícula de comparação “como” 
 
Todos os aprendentes identificaram a comparação e justificaram-na. Na 
presença destas respostas, consideramos que este nível de semântica foi 
apreendido com bastante facilidade, apontando, como indicadores, o elemento 
comparativo “como” e o “comparar elementos”.  
 
Seguem-se as respostas dadas à identificação e justificação da 
personificação presente na frase proposta: Parava, sem respiração, e via-se 
depois no meio de outras irmãs. (cf. Quadro 32).  
 
Quadro 32 - Questão 7.2 
Aprendente Identificação e justificação da 
personificação 
Resultados  
Dimitriy Personificação Resposta adequada (1) As flores não param sem respiração Justificação parcialmente adequada. 
Kristina 
Personificação Resposta adequada (1) 
Porque não podem ser parado sem 
respirar, porque esta característica é 
para as pessoas e não para as árvores. 
Justificação adequada visto que é uma 
característica ou manifestação da vida 
humana e de todos os animais. 
Natália Personificação Resposta adequada (1) As flores não respiram nem têm irmãs Justificação sucinta, mas adequada 
Olesandr Personificação Resposta adequada (1) Porque a árvore não pode respirar Justificação sucinta mas adequada 
Viktoria 
Personificação Resposta adequada (1) 
Porque ela não podia para sem respirar. 
Porque esta frase tem que ser a pessoa 
a fazer e não as árvores 
Justificação adequada 
 
Todos os aprendentes responderam de forma correcta, reconhecendo o 
recurso expressivo da personificação e não propriamente a “personificação”. 
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Quanto às justificações apresentadas, estas reflectem a aquisição e aplicação 
de conhecimentos que lhe permitem responder correctamente. Neste sentido, a 
sua reflexão metalinguística é bem evidente, manifestando que desenvolveram 
esta competência. 
 
Apresentam-se os resultados da Questão 7.3, referentes à identificação 
e justificação da comparação presente na frase “…muita outras estrelas faziam 
parecer a relva verde num canteiro de flores claras” (cf. Quadro 33). 
 
Quadro 33 - Questão 7.3 
Aprendentes Identificação e justificação da 
comparação 
Resultados 
Dimitriy 
Comparação Resposta adequada (1) 
Parcer a relva num canteiro de flores 
claras Justificação satisfatoriamente adequada. 
Kristina Metáfora Resposta inadequada (0) 
 Não justificou. 
Natália Comparação Resposta adequada (1) Compara-se a relva com um canteiro Justificação satisfatoriamente adequada 
Olesandr 
Comparação Resposta adequada (1) 
Comparar estrelas faziam parecer a 
relva verde num canteiro de flores 
claras 
Justificação adequada. 
Viktoria Metáfora Resposta inadequada (0) É uma comparação exagerada Não justificou. 
 
As respostas dadas pelos alunos demonstram que três deles 
responderam correctamente (comparação) e dois afirmaram tratar-se de uma 
metáfora. Quanto à justificação dada pela sua escolha, relativamente à 
comparação, os aprendentes não a explicitaram correctamente os dois 
elementos comparativos. O cruzamento, ou seja, a interligação entre os 
elementos comparativos não foi abrangido na sua plenitude, o mesmo 
acontecendo com a resposta metáfora.  
De seguida, apresentam-se os resultados da Questão 7.4, na qual se 
pedia, aos aprendentes, que identificassem a personificação presente na frase: 
“Umas com as outras continuavam as conversas que costumavam ter lá em 
cima” (cf. Quadro 34). 
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Quadro 34 - Questão 7.4 
Aprendentes Identificação e justificação da 
personificação 
Resultados 
Dimitriy Personificação Resposta adequada (1) As flores não falam Justificação adequada. 
Kristina Personificação Resposta adequada (1) Porque eles não podem conversar Justificação adequada. 
Natália Personificação Resposta adequada (1) As flores não falam, pois não têm vida Justificação adequada. 
Olesandr Personificação Resposta adequada (1) Continuava a falar como as pessoas Justificação adequada. 
Viktoria 
Personificação Resposta adequada (1) 
Porque elas não podiam conversar, quem 
conversa são as pessoas 
 Justificação adequada. 
 
Pela observação das respostas assinaladas e respectiva justificação, 
denotamos que todos os sujeitos da amostra identificaram e justificaram o 
recurso expressivo personificação. É de salientar que o número de respostas 
exactas é o mesmo da questão 7.2, o que indicia que os aprendentes 
revelaram ser detentores da metalinguagem necessária à explicitação 
solicitada. 
 De seguida, apresentam-se as repostadas dadas, pelos aprendentes, à 
identificação e justificação da metáfora presente na frase: E agora? Já não sou 
uma estrela com cabeleira (cf. Quadro 35). 
 
Quadro 35 - Questão 7.5 
Aprendentes Identificação e justificação da 
metáfora 
Resultados  
Dimitriy 
Metáfora Resposta satisfatoriamente 
adequada (0.5) 
É o ponto interrogativo Justificação inadequada 
Kristina Metáfora Resposta adequada (1) 
 Não justificou 
Natália 
Metáfora Resposta adequada (1) 
A flor compara-se à estufa Justificação satisfatoriamente 
adequada  
Olesandr Personificação Não identificou (0) Porque estrelas não têm cabeleira Não justificou  
Viktoria 
Metáfora Resposta adequada (1) 
Porque é uma comparação exagerada Justificação satisfatoriamente 
adequada 
 
Constatamos que quatro dos aprendentes deram a resposta correcta 
“metáfora” e um deu como resposta a personificação. Quanto às justificações 
dadas, devemos considerar que a metáfora ainda não está bem evidenciada a 
nível dos conhecimentos linguístico e metalinguístico, pois ainda é um 
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conteúdo que os aprendentes não conseguiram adquirir e, consequentemente, 
aplicar. Assim sendo, a sua reflexão a manifesta algumas lacunas. 
Como pudemos observar, nem todos os sujeitos da amostra 
demonstraram facilidade na identificação e justificação do recurso expressivo. 
A título exemplificativo, e decorrente das suas reflexões orais, o Oleksandr 
justificou a sua dificuldade relativamente à metáfora com o desconhecimento 
do significado da mesma: na metáfora tive dificuldade porque não sabia o 
significado. A mesma situação foi a da Kristina, como podemos constatar no 
seu testemunho: sim, porque não conheço, tive dificuldade. Contrariamente, o 
Dimitriy referiu que não teve dificuldade na identificação e justificação da 
metáfora, dando como justificação: (…) a metáfora é uma comparação longa. 
Esta mesma definição foi verbalizada pela Viktoria.  
Apesar de quase todos os alunos terem identificado o recurso 
expressivo, sobressaiu das suas reflexões orais que sentiram dificuldade em 
fazê-lo. As suas respostas, quase na globalidade, foram dadas por exclusão de 
partes, ou seja, todos sentem facilidade na identificação da comparação e 
conhecem a personificação, como tal, apenas lhes restava a opção metáfora, 
como ilustra a unidade de registo da Natália: tive dificuldade quanto à metáfora, 
pois não tínhamos utilizado nas aulas de Língua Portuguesa, não conhecia. Só 
sei que é uma comparação exagerada, mas nunca tive a experiência de utilizar 
nas aulas de Língua Portuguesa. Metáfora … ai, ai, que é isso? Mas, depois 
pensei: se não é comparação, também não é personificação, então é uma 
metáfora. Ai, ai, se houvesse mais recursos era mais complicado! Esta aluna 
admitiu estar mais familiarizada com a personificação: porque quando estou na 
biblioteca a ler um livro de fantasia, aparece muitas vezes a personificação, 
comparação já não aparece assim tanto. Identifico bem a comparação e a 
personificação.  
 Na questão oito, foi pedido também aos alunos que explicassem o 
significado de algumas expressões idiomáticas. Assim, no Quadro 36 
apresentam-se as repostadas dadas à primeira expressão idiomática: Nem ata 
nem desata. 
 
 167
Quadro 36 - Questão 8.1 
Aprendentes Significado da expressão 
idiomática 
Resultados 
Dimitriy Não saia Significado inadequado (0) 
Kristina Não respondeu Desconhecimento (0) 
Natália Não se faz nada Significado satisfatoriamente 
adequado (0.5) 
Olesandr Nem faz uma coisa nem outra Significado adequado (1) 
Viktoria Não faz nada Significado satisfatoriamente 
adequado (0.5) 
 
As respostas dadas pelos aprendentes são manifestamente claras de 
que esta expressão idiomática já é conhecida na sua maioria. Apesar de não 
lhe darem o sentido correcto, fazem uma aproximação. Deste modo, 
consideramos que as expressões idiomáticas, como competência sociocultural, 
ainda não fazem parte do seu repertório linguístico. 
No Quadro 37 estão as respostas fornecidas pelos aprendentes à 
segunda expressão idiomática: Quem conta um conto acrescenta um ponto. 
 
Quadro 37 - Questão 8.2 
Aprendentes Significado da expressão idiomática Resultados 
Dimitriy Ponto paragrafo Significado inadequado (0) 
Kristina Não respondeu Desconhecimento (0) 
Natália 
Na antiguidade os contos eram 
transmitidos oralmente de geração em 
geração e todas as pessoas 
acrescentavam coisas ao seu gosto ao 
conto e isso modificava-o 
Correcta a nível de 
transposição metalinguística e 
sociocultural (1) 
Olesandr Quem conta com a pessoa pode confiar 
em ela 
Significado inadequado (0) 
Viktoria Contam muitas pessoas outra história Significado adequado (1) 
 
Ao analisarmos as respostas dadas pelos aprendentes, verificamos que 
só dois deles atribuíram um significado apropriado à expressão idiomática, 
como é o caso das aprendentes Natália e Viktoria. Quanto aos restantes, estes 
não deram uma resposta consideravelmente correcta, sugerindo-nos que 
também esta expressão idiomática não faz parte do seu repertório linguístico. 
Seguem-se as respostas dadas à terceira expressão idiomática (cf. 
Quadro 38): Confundir alhos com bugalhos. 
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Quadro 38 - Questão 8.3 
Aprendentes Significado da expressão 
idiomática 
Resultados 
Dimitriy Não ter diferença Significado inadequado (0) 
Kristina Não respondeu Desconhecimento (0) 
Natália Trocar as coisas Significado adequado (1) 
Olesandr Quando a pessoa não sabe uma 
coisa e encontra e diz qualquer coisa 
Significado satisfatoriamente 
adequado (0.5) 
Viktoria Confundir as palavras Significado adequado (1) 
 
Através das respostas dadas, constatamos que os aprendentes, nesta 
expressão idiomática, conseguiram um maior número de explicações 
aproximadas, particularmente nos casos dos aprendentes Natália, Olesandr e 
Viktoria. Este facto evidencia que esta expressão já foi transmitida no contexto 
escolar e/ou no social, fazendo parte do seu repertório linguístico. Quanto aos 
outros dois aprendentes (Dimitriy e Kristina) não responderam de forma 
correcta. No caso da Kristina, o seu desconhecimento das expressões 
idiomáticos poder-se-á dever à sua recente integração em Portugal. 
Neste seguimento, apresentam-se as repostadas dadas pelos 
aprendentes a outra expressão idiomática (cf. Quadro 39): Bater com o nariz na 
porta. 
Quadro 39 - Questão 8.4 
Aprendentes Significado da expressão 
idiomática 
Resultados 
Dimitriy Fazer alguma coisa Significado inadequado (0) 
Kristina Não respondeu Desconhecimento (0) 
Natália Chamar atenção sem ter resposta Significado satisfatoriamente 
adequado (0.5) 
Olesandr Fecharam a porta à frente ou não querem saber 
Significado inadequado (0) 
Viktoria Esqueser se de tudo Significado inadequado (0) 
 
Os dados expostos evidenciam que nenhum dos aprendentes atribuiu 
um significado correcto à expressão idiomática “Bater com o nariz na porta”. Há 
a referir o caso da aprendente Natália que lhe atribuiu um sentido mais próximo 
da sua expressividade “chamar a atenção sem ter resposta”. No entanto, esta 
não pode ser considerada como a forma correcta da aplicação do sentido da 
referida expressão idiomática. Na sua reflexão oral, esta aluna justificou a 
dificuldade que sentiu na explicitação do significado da expressão idiomática 
com o desconhecimento da mesma. Voltamos a reiterar a ideia que também 
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esta é mais uma expressão idiomática que não faz parte do repertório 
linguístico destes aprendentes. 
Apresentam-se as explicações semânticas dadas a outra expressão 
idiomática (cf. Quadro 40): Sem tirar nem pôr. 
 
Quadro 40 - Questão 8.5 
Aprendentes Significado da expressão 
idiomática 
Resultados 
Dimitriy Não faz nada Significado inadequado (0) 
Kristina Não respondeu Desconhecimento  
Natália Por exemplo, alguém disse coisas 
certinhas, não é preciso tirar nem pôr 
Significado adequado (1) 
Olesandr Na mexa na coisa Significado inadequado (0) 
Viktoria Nem uma coisa nem outra Significado satisfatoriamente 
adequado (0.5) 
 
Atendendo às respostas dadas pelos aprendentes, podemos afirmar que 
mais uma vez, face aos dados expostos, os aprendentes apresentam 
desconhecimentos, dependendo do contexto sociolinguístico de cada um, 
principalmente no caso da Natália. Mais uma vez, a excepção é aprendente 
Kristina, que não respondeu, revelando desconhecimento total. 
Seguidamente apresentam-se os sentidos atribuídos pelos aprendentes 
a uma outra expressão idiomática, evidenciada na questão 8.6 (cf. Quadro 41): 
Palavras leva-as o vento. 
 
Quadro 41 - Questão 8.6 
Aprendentes Significado da expressão idiomática Resultados 
Dimitriy Come palavras Resposta inadequada (0) 
Kristina Palavra que não tem Resposta inadequada (0) 
Natália 
Por exemplo: 2 amigas estão zangadas e 
falam mal uma sobre a outra, mas depois 
fazem as pazes e esquecem todas as coisas 
más que elas disseram 
Resposta satisfatoriamente 
adequada, mas com 
explicitação sócio-afectiva 
(0.5) 
Olesandr Não respondeu Desconhecimento 
Viktoria Etas a falar sem ser persiso Resposta satisfatoriamente 
adequada (0.5) 
   
As respostas dadas pelos aprendentes demonstram que, na sua maioria, 
há um desconhecimento desta expressão idiomática. Apenas duas 
aprendentes lhe atribuem um sentido satisfatoriamente adequado: 
“…esquecem todas as coisas más que disseram” (Natália) e “Etas a falar sem 
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ser persiso” (Viktoria). Neste último caso, apenas há a considerar a incorrecção 
ortográfica. 
 O Quadro 42 contém as justificações dadas pelos aprendentes à 
expressão idiomática Deitar achas na fogueira, presente na questão 8.7. 
 
Quadro 42 - Questão 8.7 
Aprendentes Significado da expressão 
idiomática 
Resultados 
Dimitriy P’ra ter calor Resposta inadequada (0) 
Kristina Não respondeu Desconhecimento (0) 
Natália Complicar as coisas Resposta adequada (1) 
Olesandr Quando alguém diz para fazer 
coisa má, para te culparem 
Resposta satisfatoriamente 
adequada (0.5) 
Viktoria Fazer o que não é percico Resposta inadequada (0) 
 
Apenas dois dos aprendentes (Natália e Olesandr) alcançaram o sentido 
adequado desta expressão idiomática. Há a considerar o facto do aprendente 
lhe atribuir o sentido literal “P’ra ter calor” (Dimitriy).  
Esta expressão idiomática, tal como algumas anteriores, ainda não faz 
parte do repertório linguístico da maioria dos aprendentes. Esta é uma situação 
reiterante à encontrada noutras expressões idiomáticas, tendo, por exemplo, a 
Natália referido, na sua reflexão oral, que estas expressões lhes eram 
desconhecidas, tendo recorrido a uma aproximação de semantismo com a 
expressão Russa “deitar óleo na fogueira” [disse a expressão idiomática em 
Russo], explicitando o significado: o que quer dizer complicar as coisas… não 
sei o que é achas. A Viktoria também referiu que não percebeu o sentido da 
expressão, admitindo que nunca a tinha ouvido, tal como lhe aconteceu na 
expressão idiomática anterior “bater com o nariz na porta”.  
 Na questão 9 do teste de língua, pedia-se aos alunos que ordenassem 
as palavras, para que pudessem descobrir provérbios e que lhe atribuíssem um 
significado. Assim, apresentam-se os resultados obtidos relativos a “Nadar 
peixe sabe filho de” (cf. Quadro 43).  
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Quadro 43 - Questão A 
Aprendentes Ordenação29  Significado  Resultados 
Dimitriy Acertou O filho é parecido aos pais Resposta adequada (1) 
Kristina Acertou Não respondeu Desconhecimento (0) 
Natália Acertou O filho é parecido ao pai Resposta adequada (1) 
Olesandr Acertou Não respondeu Desconhecimento (0) 
Viktoria Acertou Que o pai do filho sabe 
nadar Resposta inadequada (0) 
 
Verificamos que os aprendentes, na sua totalidade, descobriram o 
provérbio, através da ordenação das palavras. Isto revela que estes já 
adquiriram um grau satisfatório de competência lexical. Porém, denota-se a sua 
dificuldade no sentido e na utilização adequada do provérbio em determinada 
circunstância, pois apenas dois dos aprendentes lhe atribuíram um sentido 
adequado: o filho é parecido aos pais (Dimitriy) e o filho é parecido ao pai 
(Natália). Os outros três aprendentes ou não responderam ou não deram o 
sentido adequado. 
O Quadro 44 contém os dados relativos à descoberta do provérbio B - 
“Devagar se vai ao longe” (Questão B), através da ordenação das palavras. 
 
Quadro 44 - Questão B 
Aprendentes Ordenação Significado Resultados 
Dimitriy Acertou Se fores devagar vais longe Resposta satisfatoriamente 
adequada (0.5) 
Kristina 
Errou Se vamos ir devagar estamos 
longe se vamos ir de presa 
…(riscado) 
Resposta inadequada (0) 
Natália 
Acertou Mais vale fazer as coisas bem 
feitas mas devagar em vez de 
rápido mas mal 
Resposta adequada (1) 
Olesandr Acertou Se vais devagar não vais muito longe Resposta inadequada (0) 
Viktoria 
Acertou Que é prefrivel ir devagar e 
chegar longe do que ir depresa e 
acontecer alguma coisa.    
Resposta adequada (1) 
 
Dos cinco aprendentes da amostra, quatro conseguiram ordenar o 
provérbio de forma correcta, à excepção da Kristina que, estando há menos 
tempo em Portugal, revela dificuldade e até desconhecimento. Apesar de 
quatro terem acertado, só dois é que lhe atribuíram um significado adequado: 
“Mais vale fazer as coisas bem feitas mas devagar em vez de rápido mas mal” 
                                                 
29
 Primeiramente, na ordenação, os alunos tinham de pôr as palavras dadas pela ordem correcta; o 
segundo passo era distinto: tinham que fazer outra frase com o mesmo significado. 
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(Natália) e “Que é prefrivel ir devagar e chegar longe do que ir depresa e 
acontecer alguma coisa” (Viktoria), havendo uma terceira explicação (Dimitriy) 
tida com alguma adequação “Se fores devagar vais longe”. Os restantes não 
explicaram adequadamente o sentido do provérbio. 
 No Quadro 45 estão presentes os resultados referentes ao provérbio 
“Quem tudo quer tudo perde”, através da ordenação de palavras. 
 
Quadro 45 - Questão C 
Aprendentes Ordenação  Significado Resultados 
Dimitriy Resposta inadequada  
Quem quer muito não tem 
nada 
Resposta satisfatoriamente 
adequada (0.5) 
Kristina Resposta 
adequada  
Alguém quere todo mas 
depois pode perder tudo Resposta adequada (1) 
Natália Resposta 
adequada 
Quem quer muita coisa e tem 
inveja acaba por ficar sem 
nada 
Resposta adequada (1) 
Olesandr Resposta 
adequada 
Uma pessoa que quer tudo e 
não pouco no fim perde tudo Resposta adequada (1) 
Viktoria Resposta 
adequada  
É prefrivel ter aquilo que 
temos do que perder tudo Resposta adequada (1) 
 
As respostas apresentadas demonstram que a ordenação deste 
provérbio foi bem sucedida, pois quatro aprendentes acertaram, sendo um 
deles a Kristina, que está há menos tempo em Portugal. Quanto ao sentido 
podemos verificar que todos lhe atribuíram um sentido adequado. Salientamos 
que todos construíram frases de forma diferente, mas com o mesmo sentido. 
Este facto revela claramente o bom domínio do léxico. Assim sendo, o 
vocabulário e a sintaxe estão manifestos nestes aprendentes, verificando-se 
também uma nítida reflexão metalinguística. 
O Quadro 46 contém os resultados encontrados em relação ao provérbio 
D - “A discussão nasce da luz”, através da ordenação de palavras.  
 
Quadro 46 - Questão D 
Aprendentes Ordenação Significado Resultados 
Dimitriy Resposta inadequada  
A discussão começa Resposta inadequada 
(sentido literal) (0) 
Kristina Resposta inadequada  
Não respondeu Desconhecimento (0) 
Natália Resposta 
adequada  
Quando se discute chega-se 
a uma conclusão Resposta adequada (1) 
Olesandr Resposta inadequada  
Porque todos percicam de luz Resposta inadequada 
(sentido literal) (0) 
Viktoria Resposta inadequada  
Que de noite ningue descute Resposta inadequada 
(sentido literal) (0) 
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É bem evidente que o provérbio “Da discussão nasce a luz” deve ser 
desconhecido para os aprendentes, ou seja, não deve fazer parte do seu 
repertório linguístico, pois quatro deles não acertaram. É, ainda, notório que 
uma das aprendentes, a Natália, conseguiu descobrir o provérbio, dando-lhe 
um sentido adequado, denotando que esta já adquiriu um bom domínio do 
léxico e da competência metalexical. É de realçar, no entanto, que existiu 
preocupação e interesse por parte dos aprendentes em responder, apesar do 
seu desconhecimento, atribuindo-lhe o sentido literal.   
  No Quadro 47, estão expostos os resultados encontrados em relação ao 
provérbio “Quem te avisa teu amigo é”, através da ordenação de palavras.   
 
Quadro 47 - Questão E 
Aprendentes Ordenação  Significado Resultados 
Dimitriy 
Resposta 
inadequada  
O meu amigo e quem me ajuda Resposta 
satisfatoriamente 
adequada (0.5) 
Kristina Resposta 
adequada  
Se tens um amigo bem ele 
avisa-te quando estás a fazer 
mal e ajuda a ti 
Resposta adequada (1) 
Natália Resposta 
adequada  
Os amigos não existem só para 
te apoiar, também par te 
proteger e avisar quando é 
preciso 
Resposta adequada (1) 
Olesandr Resposta 
adequada  
Quem te avisa de alguma coisa 
logo é teu amigo Resposta adequada (1) 
Viktoria Resposta 
adequada  
Que temos que ter amigos que 
se preocupem conosco Resposta adequada (1) 
 
As respostas apresentadas revelam que esta foi uma tarefa foi bem 
sucedida, pois quatro aprendentes acertaram, sendo um deles a Kristina. 
Todos os aprendentes lhe atribuíram um sentido adequado, através da 
construção de diferentes frases, no entanto, com um sentido adequado ao 
provérbio. Este facto revela um bom domínio do léxico, ao nível do vocabulário 
e da sintaxe, bem como uma nítida capacidade reflexão metalinguística, ou 
seja, revelando competência metalexical. 
 Na questão número 10. do teste era pedido aos aprendentes que, dos 
cinco provérbios apresentados anteriormente, escolhessem três 
equivalentes/semelhantes à sua Língua Materna, tendo que assinalar com a 
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letra que representava o provérbio da resposta anterior (em PD). Os resultados 
obtidos encontram-se no Quadro 48.  
 
10. Destes cinco provérbios, escolhe três equivalentes/semelhantes na tua 
Língua Materna e assinala com a respectiva letra30:  
Provérbio: LM - Escreve em Ucraniano/Russo        P - Traduz para Português 
 
 
Quadro 48 - Equivalência interlinguística dos provérbios 
Aprendentes Língua 
Materna 
Em Língua Portuguesa Tradução em Língua Materna  
Dimitriy Russo 
B - Devagar se vai ao longe 
C - Quem tudo quer tudo 
perde 
E - Quem te avisa teu amigo é 
B - Devagar vai se longe 
C - Quem tudo quer nada leva 
E - O teu amigo é melhor que 100 
escravos 
Kristina Ucraniano 
A - Tal pai tal filho 
C - Quem tudo quer tudo 
perde 
E - Quem te avisa teu amigo é 
A - Massa de masieira não cai longe 
C - Quem quer todo não tem nada 
E - Um amigo é melhor que 100 
escravos 
Natália Russo 
B - Devagar se vai ao longe 
C - Quem tudo quer tudo 
perde 
E - Quem te avisa teu amigo é 
B - Quanto mais devagar melhor 
C - Quem quer muito fica com as mãos 
vazias 
E - O teu amigo verdadeiro vai avisar-te 
Oleksandr Ucraniano 
A - Filho de peixe sabe nadar 
D - Da discussão nasce a luz 
E - Quem te avisa teu amigo é 
A - Palavras não é pássaro saiu não a 
apanhas 
D - Primeira palavra fica que a segunda 
E - Quem te avisa teu amigo logo fica 
Viktoria Ucraniano 
A - Filho de peixe sabe nadar 
C - Quem tudo quer tudo 
perde 
E - Quem te avisa teu amigo é 
 
A - Maçã de macieira não cai longe 
C - Quem tudo quer nada leva 
E - Um velho amigo melhor que 100 
novos amigos 
 
Pelo presente quadro, verificamos que os aprendentes revelam um bom 
domínio do repertório linguístico da Língua Portuguesa. A apreciação revela 
serem capazes de transpor para a sua Língua Materna os provérbios 
equivalentes aos existentes em Língua Portuguesa. Salienta-se o facto de 
existirem em russo e ucraniano provérbios muito semelhantes aos 
portugueses. 
No quadro 49, que se apresenta a seguir, revelam-se as preferências 
dos alunos quanto à escolha dos provérbios.  
                                                 
30
 Letra equivalente ao Provérbio seleccionado entre os constantes na questão anterior 
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Quadro 49 - Frequência da escolha dos Provérbios 
Pr
o
v
ér
bi
o
s
 
Es
co
lh
id
o
s
 Provérbio n 
A - Tal pai tal filho 3 (K:O;V) 
B - Devagar se vai ao longe 2 (D;N) 
C - Quem tudo quer tudo perde 4 (D;K;N;V) 
D - Da discussão nasce a luz 1 (O) 
E - Quem te avisa teu amigo é 5 (D; K;N;O;V) 
 
Pelos dados apresentados no quadro 49 verificamos que o provérbio 
mais escolhido, pelos aprendentes, foi o E - Quem te avisa teu amigo (n=5), e o 
menos escolhido foi o D - Da discussão nasce a luz (n=1).  
 
5.1.3. Análise da Reflexão Linguística31  
 
Seguidamente, procede-se à análise da reflexão linguística, tendo como 
ponto de partida o grau de dificuldade sentida pelos sujeitos da amostra, no 
que concerne à correspondência, à associação semântica e às expressões 
idiomáticas. Assim, foi pedido aos alunos que identificassem as questões em 
que sentiram maior facilidade e/ou maior dificuldade, justificando a sua 
resposta.  
Apresentam-se os dados relativos à correspondência e à associação 
semântica quando ao grau de dificuldade das questões, identificadas pelso 
aprendentes (cf. Quadro 50).  
 
Quadro 50 - Grau de dificuldade 
Correspondência Semântica 
Questões 
Maior 
Facilidade 
Aprendentes 
(n) 
Questões 
Maior 
Dificuldade 
Aprendentes 
(n) 
4 4 7 3 
3 3 2 2 
5 3 3 1 
6 3 - - 
7.1 1 - - 
 
                                                 
31
 A análise da entrevista oral foi sendo feita ao longo da análise da reflexão linguística escrita de modo a 
fazer a triangulação dos dados. 
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A questão quatro, relativa aos antónimos, foi considerada a de menor 
grau de dificuldade pelo maior número de sujeitos da amostra (4), seguida das 
questões três (sinónimos), cinco (família de palavras) e seis (origem da palavra 
- palavra primitiva), com igual número de sujeitos da amostra (3). Um dos 
aprendentes considerou a questão 7.1, correspondente ao recurso expressivo 
comparação, de maior facilidade, justificando da seguinte forma: porque sabia 
a comparação.  
As justificações dadas para a maior facilidade na questão 4 são as 
seguintes: Conhecia os antónimos (D); porque sabia os antónimos (K); porque 
sei os antónimos (V); foi fácil porque sempre senti muito interesse pelos 
antónimos e sei que são fáceis, por isso não me implico muito com eles (N). 
Nesta questão, respeitante à identificação de recursos expressivos, mais 
concretamente a comparação, Olesandr justificou, afirmando: porque sabia a 
comparação.  
 
À questão que dizia respeito ao conhecimento dos sinónimos, (questão 
3), foram dadas as seguintes respostas: Porque calharam coisas fáceis e com 
vocabulário fácil (N); porque sabia o significado da palavra (O); porque sei os 
sinónimos (V). 
Na questão 5 era pedido que registassem palavras da família de 
cabeleira e medo, os aprendentes deram a seguintes justificações: Eu sei bem 
a família de palavras (D); porque sabia as palavras da mesma família (K); esta 
não era fácil nem difícil pois para fazer isto com sucesso é necessário ter um 
vocabulário rico (N). 
No respeitante à questão 6, na qual se pedia que identificassem a 
palavra que deu origem aos adjectivos receosos e assustadas, foram dadas as 
seguintes justificações: Este exercício era o mais simples pois é só preciso 
estar atento (N); não justificou (K); porque eu sabia a origem da palavra (V). 
 Através das justificações dadas pelos aprendentes constatamos que 
estes têm consciência das questões onde sentem maior facilidade e 
consciencialização das relações interlexicais, tal como acontece com a 
sinonímia e a antonímia. Os aprendentes também possuem uma consciência e 
controlo sobre a organização (a referir as relações interlexicais). Quanto à 
formação de palavras, no respeitante à estrutura interna da palavra, uma das 
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aprendentes (Natália) afirma que é só retirar o prefixo e o sufixo e já está no 
chapéu, “como se diz na Rússia”.  
No Quadro 51 apresentam-se as justificações das questões nas quais os 
alunos sentiram maior grau de dificuldade. 
 
 
Quadro 51 - Questões de maior dificuldade 
Questão de 
maior 
dificuldade 
Aprendente Justificação 
7 Kristina Porque não persebi. 
7 Natália Esta foi difícil por causa da metáfora e eu não conheço 
este recurso expressivo 
2 Olesandr Porque tive dificuldade a explicar as palavras 
2 Viktoria Porque não sei bem o significado das palavras 
3 Dimitriy Porque tenho mais dificuldade nos sinónimos 
 
 No que concerne às questões de maior dificuldade, na terceira questão 5 
aprendentes atestam que sentiram maior dificuldade nos recursos expressivos, 
embora não tenham especificado quais, à excepção de uma das aprendentes, 
que referiu sentir mais dificuldade na metáfora.  
Constatamos que, no caso dos recursos expressivos, neste momento, a 
linguagem metafórica (neste caso a metáfora) ainda não está apreendida pelos 
alunos.  
No caso das dificuldades relativas à questão 2, apresentadas pelos 
aprendentes, referente à competência semântico-lexical, estas prendem-se 
com o significado das palavras, ou seja, com a relação entre as palavras e o 
contexto geral.   
  De seguida, apresenta-se a identificação das respostas dadas por cada 
aprendente (Quadro 52), no que se refere às expressões idiomáticas de maior 
facilidade e/ou maior dificuldade e respectivas justificações.  
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Quadro 52 - Respostas por aprendente 
Expressões Idiomáticas 
Questões 
Nomes 
Maior facilidade Justificação Maior dificuldade Justificação 
Dimitriy 
1. Bater com o nariz 
na porta; 
2. Sem tirar nem por; 
 
3. Palavras leva o 
vento; 
1. Já a conheço, e já ouvi 
falar. 
2. Já ouvi falar, rua 
 
3. Já ouvi falar, rua 
1. Nem ata nem desata. 
 
2. Deitar achas na 
fogueira. 
 
3. Confundir alhos com 
bugalhos. 
1. Nunca ouvi falar. 
 
2. Nunca ouvi falar. 
 
3. Nunca ouvi falar 
Kristina Todas 
 
Tive dificuldade porque 
não percebi; tou em 
escola portuguesa a 2 
anos e ainda não tenho 
conicimento do 
vocabulário das palavras 
idiomáticas 
1. Não ata nem desata. 
2. Confundir alhos com 
bugalhos. 
3. Sem tirar nem pôr 
1. Não persebi 
2. Não persebi 
 
3. Não persebi 
Natália 
1. Não ata nem 
desata; 
 
2. Sem tirar nem pôr; 
 
 
3. Quem conta um 
conto acrescenta um 
ponto; 
1. Porque já ouvi muitas 
vezes. 
2. Conheço algumas 
expressões equivalentes 
e isso facilita. 
3. Há muitas expressões 
que sejam equivalentes. 
1. Bater com o nariz na 
porta. 
Nunca ouvi expressão 
idiomática assim e 
isso deixou-me 
bastante atrapalhada 
Oleksandr 
1. Nem ata nem 
desata; 
 
2. Sem tirar nem pôr. 
 
 
 
Não justificou  
1. Palavras leva-as o 
vento. 
 
2. Confundir alhos com 
bugalhos. 
1. Porque ninguem 
tinha-me esplicado 
2. Porque não tinha 
ouvido. 
Viktoria 
1. Nem ata nem 
desata; 
 
2. Confundir alhos 
com bugalhos; 
3. Palavras leva-as o 
vento. 
1.Porque conheço a 
frase. 
 
2. Persebi logo a frase. 
 
3.Também persebe-se 
bem. 
1. Quem conta um ponto 
acrescenta um ponto. 
2. Sem tirar nem pôr; 
 
3. Deitar achas na 
fogueira. 
1. Não persebi bem 
 
2. Também não 
persebi muito bem 
3. Porque não 
conhecia a frase. 
 
 
 No respeitante às expressões idiomáticas, no Quadro 53 apresentam-se 
os totais das respostas. 
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Quadro 53 - Expressões idiomáticas – resposta total 
 Expressões Idiomáticas  
Expressões 
Maior 
facilidade 
N 
Maior 
dificuldade 
n 
1. Não ata nem desata N, O, V 3 D, K 2 
2. Quem conta um ponto acrescenta um 
ponto 
N 1 V 
1 
3. Confundir alhos com bugalhos V 1 D, O, K 3 
4. Bater com o nariz na porta D 1 N 1 
5. Sem tirar nem pôr D, N, O 3 V, K 2 
6. Palavras leva-as o vento  D, V 2 O 1 
7. Deitar achas na fogueira - 0 D, V 2 
 
Constatamos que no domínio da competência lexical, no que concerne 
às expressões idiomáticas, de um modo geral, os aprendentes apresentam um 
bom conhecimento da Língua Portuguesa. Assim sendo, este conhecimento e 
capacidade de utilização do vocabulário. No domínio das expressões 
idiomáticas em Língua Portuguesa, como é o caso das metáforas cristalizadas 
e intensificadas, revela que os aprendentes apresentam já um bom domínio 
deste repertório. 
Salienta-se que a mesma expressão para uns alunos pode ser fácil, mas 
para outros pode levantar dúvidas, aumentando a dificuldade na descodificação 
do sentido da expressão idiomática.   
Para justificar o facto de sentirem maior facilidade, os alunos 
argumentaram da seguinte forma: Porque já ouvi muitas vezes; conheço 
algumas expressões equivalentes e isso facilita muito (N); Porque já tinha 
ouvido falar (O); Porque conheço a frase; percebi logo a frase; também percebi 
bem (V); Já conheço já ouvi dizer; já ouvi falar (D). 
Já para justificarem a maior dificuldade, alegaram o seguinte: Nunca 
ouvi falar. (D); Porque nunca ouvi expressão idiomática assim e isso deixou-me 
bastante atrapalhada (N); Porque ninguém tinha-me explicado; porque nunca 
tinha ouvido (O); Tive dificuldade porque não ouvi falar; tou em escola 
portuguesa a 2 anos e ainda não tenho conicimento do vocabulário das 
palavras idiomáticas: não persebi (K); Não percebi muito bem; porque não 
conhecia a frase. (V). 
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Em jeito de conclusão, constata-se que o conhecimento adquirido pelos 
aprendentes com as expressões idiomáticas está relacionado com a 
competência do ouvir/falar, ou seja, os aprendentes conhecem as expressões 
idiomáticas devido a ouvirem falar no dia-a-dia ou de lerem. Apresentam 
também como justificação para o desconhecimento o facto de nunca terem 
ouvido falar ou nunca ninguém lhes ter explicado. 
De seguida pediu-se, aos aprendentes, que efectuassem uma reflexão 
acerca dos provérbios em Língua Portuguesa. Numa primeira questão 
perguntava-se o seguinte: 
 
Reflecte acerca dos provérbios em Língua Portuguesa: 
       Sentiste facilidade em identificar o seu significado?  
           Sim/ Não. Porquê? 
                                                  
 
Acerca desta reflexão sobre os provérbios em Língua Portuguesa, dois 
aprendentes afirmaram sentir facilidade (N; V), porque de forma sincera porque 
há alguns provérbios que eu não conheço (N); porque conhecia os provérbios 
(V); dois afirmaram sentir dificuldade (K; O) dando como justificação porque 
não persebi (K), porque foi difisil perceber (O) e, por fim, apenas um afirmou 
não ter sentido facilidade nem dificuldade (D).  
Seguidamente, procedemos à exposição dos provérbios nos quais 
sentiram maior facilidade e aos provérbios onde revelaram sentir maior 
dificuldade, como se pode verificar no Quadro 54. 
 
 
Quadro 54 - Provérbios 
Provérbios Aprendentes Total 
Maior facilidade 
1. Quem te avisa teu amigo é V, K; O 3 
2. Devagar se vai ao longe N 1 
3. Quem tudo quer tudo perde D 1 
4. Filho de peixe sabe nadar O 1 
5. Quem te avisa teu amigo é O 1 
6. Não especificou K 1 
Maior dificuldade 
1. Da discussão nasce a luz D, N; O 3 
2. Filho de peixe sabe nadar V 1 
 
Como justificação para terem sentido maior facilidade em alguns 
provérbios, os aprendentes afirmaram o seguinte: Porque já conhecia há muito 
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tempo (D); Já conhecia muito bem o provérbio (V); Já ouvi muitas vezes e na 
Rússia há provérbios equivalentes (N); Porque já me tinham explicado (O); 
Porque não percebi (K). 
Por outro lado, seguem-se as justificações de especificação dos 
provérbios onde sentiram maior dificuldade: Nunca ouvi falar (D); Porque já 
ouvi falar mas não percebia (V); Nunca tinha ouvido um provérbio desses e não 
conheço nenhum provérbio em Russo que tenha o mesmo significado (N); 
Porque nunca tinha ouvido (O); Porque não sei muitos provérbios (K). 
Ainda no âmbito da competência lexical (conhecimento e uso do 
vocabulário em textos linguísticos e sociolinguísticos), concluiu-se que, no que 
respeita aos provérbios, esta competência adquire um conceito de 
(meta)lexical, quando os aprendentes adquirem consciência do seu uso, em 
determinados contextos, estando também relacionada com uma competência 
de aquisição de linguagem metafórica.  
Neste âmbito, trata-se do conhecimento da sabedoria popular 
(componente da competência sociocultural), na qual revelam conhecimento e 
correspondem às capacidades exigidas para validar a dimensão social do uso 
da língua.   
 De seguida, pediu-se, aos aprendentes, que efectuassem uma reflexão 
acerca dos provérbios, mas na sua Língua Materna. Assim, colou-se a seguinte 
questão  
  
Reflecte, agora, acerca dos provérbios na tua Língua Materna: 
       Sentiste facilidade em identificar provérbios equivalentes, na tua 
Língua Materna?  
           Sim/ Não. Porquê?     
 
 
Relativamente a esta questão, todos os aprendentes responderam que 
sentiram facilidade em identificar provérbios equivalentes na Língua Materna, 
justificando como a seguir se exemplifica: porque sei muitos (D); Sabia alguns 
provérbios na minha L M (K); porque conheço muitos provérbios russos e 
compreendo facilmente o seu significado (N); porque tinha sabido porque ouvi 
na escola primária na Ucrânia (O); sabia alguns provérbios na minha LM (V) 
 
 182
No quadro 55 analisa-se a reflexão linguística quanto ao grau de 
facilidade e/ou dificuldade sentida pelos aprendentes em relação à 
transformação dos provérbios. 
 
Quadro 55 - Grau de dificuldade nos Provérbios 
Específica os provérbios em que sentiste: 
Maior facilidade 
Provérbios Aprendentes n 
A – Filho de peixe sabe nadar K; N; O 3 
B – Devagar se vai ao longe D; N; 2 
C –Quem tudo quer tudo perde D; N; V 3 
D – Da discussão nasce a luz N; O 2 
E – Quem te avisa teu amigo é D; N; O 3 
Maior dificuldade 
D – Da discussão nasce a luz K; V 2 
 
Constata-se que na transposição de provérbios em Língua Portuguesa 
para a Língua Materna, a maioria dos aprendentes foi bem sucedida, na 
medida em que foram capazes de conseguir identificar e provérbios 
contrastivos.  
Apresentam, desde modo, competência no domínio da semântica 
contrastiva. Verificamos que os provérbios mais usuais são: Filho de peixe 
sabe nadar; Devagar se vai ao longe; Quem tudo quer tudo perde e Quem te 
avisa teu amigo é. O provérbio Da discussão nasce a luz é o apontado como 
sendo de maior dificuldade, facto que é natural, na medida em que se trata de 
um provérbio menos comum, é menos utilizado. 
Quanto à justificação dada pelos aprendentes quanto a encontrar com 
facilidade provérbios equivalentes na sua língua materna, transcrevem-se as 
seguintes: Os meus pais em casa usam muitas vezes (D); Porque para mi foi 
mais fasil, porque já ouvi falar (K); Senti facilidade em todos pois ouvi-os todos 
tanto na Rússia como em Português (N); Porque sabia a equivalência entre 
semelhantes entre minha língua (O); Porque sabia o significado da frase (V). 
No caso de provérbios de maior dificuldade afirmaram: Não senti 
dificuldade em encontrar os provérbios (D); porque não conhecia (K); 
Nenhuma, pela razão indicada acima (N); não respondeu (O); porque não 
conhecia bem (V). 
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Assim, após esta análise efectuada aos dados, iremos direccionar a 
nossa atenção para algumas conclusões, que estão evidenciadas no ponto 
seguinte: notas conclusivas do nosso estudo. 
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Notas conclusivas 
 
 
As línguas não existem. Existem pessoas que falam línguas (Louis-Jean Calvet). 
 
 
 
Os eslavos vindos do Leste chamaram a atenção não só da escola, mas 
de toda a sociedade portuguesa, para a realidade nunca antes verificada: no 
espaço da instrução oficial portuguesa surgira “o Outro” que não tinha raízes 
nem influências históricas ou culturais lusas; no entanto adaptava-se com uma 
relativa facilidade às novas circunstâncias de vida e convivia pacificamente 
com os outros. Caía, assim, por terra o mito de Portugal como uma sociedade 
linguística e culturalmente homogénea, bem como o da escola monolingue 
(Batoréo 2008: 36). 
Sendo a escola o espaço privilegiado do contacto destes alunos com a 
língua portuguesa, compete à escola e aos professores proporcionar aos 
alunos imigrantes eslavos (e a outros) uma aprendizagem que possibilite o 
êxito escolar e social desejado.  
Para o fazer, os professores devem ser gestores do currículo, atendendo 
à diversidade linguístico-cultural, e apostar numa formação contínua adequada 
às novas exigências da sociedade multilingue e multicultural em que vivemos, 
adoptando estratégias cognitivas, metacognitivas e sócio-afectivas, bem como 
fomentando a consciência linguística, metalinguística e intercultural de modo a 
ser um facilitador da aprendizagem.  
No desenvolvimento das competências a desenvolver nos alunos de 
PLNM, há a realçar a competência lexical, relativa à aquisição do léxico, por 
ser um domínio básico na aquisição ou aprendizagem de uma língua sobretudo 
estrangeira e um domínio referenciado pelos próprios aprendentes eslavos 
como sendo um obstáculo a um melhor desempenho linguístico. 
Efectivamente, recursos limitados de vocabulário e um domínio exíguo 
do alcance semântico de cada palavra constituirão obstáculos às necessidades 
linguísticas dos alunos, quer na vertente da compreensão, quer na vertente da 
produção, em ambos os modos, oral e escrito. 
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No domínio do léxico, é premente desenvolver a competência 
metalexical, como competência privilegiada de acesso a um conhecimento 
mais profundo e profícuo do léxico da língua em aprendizagem e até da própria 
LM dos aprendentes, numa dialéctica enriquecedora entre léxico e cultura 
(lexicultura - a cultura mobilizada e actualizada nas, das e pelas palavras), no 
âmbito de uma verdadeira educação intercultural e da educação para o 
multilinguismo e multiculturalismo. 
O desenvolvimento da competência metalexical implica que os 
aprendentes tenham de reflectir, experimentar e resolver problemas 
relacionados com as línguas e com o léxico, em particular, pondo em prática 
estratégias cognitivas e metacognitivas variadas, o que leva, por sua vez, à 
consciência (meta)linguística que ajuda e é ajudada pela competência 
metalexical.  
Sendo as línguas, como refere Andrade (1997), espaços de 
aprendizagem e desenvolvimento, que estão ligadas a finalidades práticas ou 
instrumentais (relacionadas com o desenvolvimento das competências de uso 
da língua e a preparação para a interacção), cognitivas e formativas (agindo, 
nomeadamente, ao nível do treino do pensamento analítico e reflexivo), e 
culturais e políticas (comprometidas com a educação da personalidade dos 
sujeitos, com a construção de culturas de paz e o diálogo intercultural, numa 
intervenção em prol da compreensão internacional) e conscientes da 
importância do desenvolvimento da competência metalexical para o sucesso 
dos alunos eslavos (e outros), projectámos o presente estudo. 
Neste sentido, os principais objectivos que nortearam o nosso estudo 
foram analisar a competência metalexical de cinco aprendentes eslavos a 
frequentar o sexto ano de escolaridade, estimular a capacidade de reflexão 
nestes aprendentes sobre o léxico, ou seja, a sua competência metalexical, 
desenvolver estratégias que fomentassem, em simultâneo, a competência 
metalexical e a competência intercultural.  
Pensamos ter conseguido alcançar os nossos objectivos e ter 
respondido às questões investigativas que delinearam este estudo.  
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Na verdade, quanto à primeira questão investigativa (como se 
caracteriza a competência metalexical do corpus?), os resultados 
demonstraram que os aprendentes manifestaram, a partir das actividades 
implementadas, alguma reflexão sobre o léxico português (e sobre o da sua 
LM), isto é, alguma competência metalexical. Por outro lado, verificou-se que a 
competência metalexical teria ainda que ser bastante trabalhada pois 
observaram-se bastantes dificuldades sobretudo ao nível léxico-semântico, 
nomeadamente na formação de palavras, famílias de palavras e expressões 
idiomáticas.  
Será essencial trabalhar mais e melhor esta competência para os alunos 
dominarem o léxico interno. Só desenvolvendo a competência metalexical, a 
reflexão sobre o léxico do aprendente não se resumirá às palavras que ele 
conhece, mas também ao conhecimento de padrões gerais de estruturação, 
que permitem a interpretação ou produção de novas formas, o que enriquecerá 
quer o seu léxico, quer a língua, a comunicação e a aprendizagem em geral. 
Neste sentido, o léxico interno é constituído por uma lista de formas já feitas e 
por um conjunto de padrões, os processos de formação de palavras, que 
determinam estruturas e funções tanto de formas já existentes quanto de 
formas ainda a serem construídas. 
Quanto à segunda questão investigativa (como estimular a competência 
metalexical nos alunos de PLNM?), averiguámos que a competência 
metalexical pode ser estimulada em aprendentes de PLNM através da acção 
do professor, enquanto gestor do currículo e facilitador da aprendizagem. 
 Assim, este deve utilizar estratégias cognitivas, metacognitivas, levando 
à consciência linguística, metalinguística, que influencia, de modo positivo, quer 
as representações da língua em questão, que estão a aprender, quer a 
aquisição da competência lexical e metalexical. O professor deve, pois, utilizar 
estratégias e actividades que provoquem a reflexão sobre o léxico, não só 
externo, mas também interno, tendo consciência da importância desta 
competência para o sucesso escolar, pessoal e social dos alunos. O professor 
pode servir-se da consciência intercultural, da intercompreensão, da 
consciência plurilingue e da lexicultura como alavancas poderosíssimas para 
promover a competência metalexical nos aprendentes de PLNM. 
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Efectivamente, o ensino-aprendizagem de uma outra língua é um 
processo multidimensional e complexo tanto para o ensinante como para o 
aprendente; o processo dinâmico da comunicação em LE que se estabelece no 
espaço sala de aula possibilita mudanças que se traduzem em ultima instância 
pelo desenvolvimento duma competência pluricultural que passa pela tomada 
de consciência intercultural em que participam valores como o pluralismo e a 
abertura (Grosso, 2007: 83). 
Assim, o grande desafio actualmente é repensar o papel da LP na 
sociedade e na escola onde a diversidade linguística e cultural se faz sentir, de 
forma a que o Português seja, de facto, uma língua de acolhimento, no seu 
sentido literal (refúgio em casa, forte, cidade, praça). Neste âmbito, é 
impossível apagar/negar o que se aprendeu/viveu na língua materna. Esta 
funcionará sempre como uma espécie de crivo para as outras línguas e 
culturas a aprender (Ançã, 2005: 39). 
Acrescentaríamos que outro grande desafio da actualidade é 
empreender estudos, investigações sobre o desenvolvimento da competência 
metalexical, atendendo à sua importância no desenvolvimento de todas as 
outras competências do aprendente, como já supra-referimos. 
É precisamente este aspecto, ou seja, a falta de referências teóricas e 
práticas sobre a competência metalexical que dificultou um pouco o nosso 
estudo, sendo, por isso, uma das limitações do nosso trabalho. Outra limitação 
prende-se com a amostra reduzida e com a falta de tempo para aperfeiçoar o 
estudo. 
Como sugestões para futuros trabalhos, como não podia deixar de ser, é 
premente fazer investigações nas áreas das competências –meta em línguas, 
sobretudo na metalexical que é a base para o desenvolvimento das outras, 
tudo começa nas palavras! 
A realização deste trabalho levou-nos para uma pesquisa intensa, tanto 
ao nível da bibliografia existente, como na análise e interpretação do dos 
resultados. Após várias reflexões, resultou na melhor forma de encontrar o 
melhor caminho para alcançarmos os objectivos a que nos propusemos, 
aquando do início deste trabalho. 
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Sublinhamos que a realização deste trabalho se desenvolveu a partir de 
um projecto pessoal e profissional, que nos dá acesso a outros patamares de 
realizações superiores. Não pretendemos com ele desenvolver novas teorias, 
mas sim constatar realidades existentes e, desta forma, contribuir para a 
melhoria e a mudança do processo de ensino e aprendizagem da Língua 
Portuguesa, atendendo sempre à heterogeneidade da turma, o que requer uma 
consciência intercultural, para que se possa desenvolver a competência 
metalexical nos aprendentes de PLNM. 
 
E, no final, fica sempre a insatisfação de querer fazer mais e melhor, 
mas o tempo urge e é preciso acabar, por agora!  
E se valeu a pena? Claro… Tudo vale a pena se a alma não é 
pequena… (F. Pessoa) Trabalhei… empenhei-me, tentei fazer o melhor, talvez 
pudesse ter feito mais e melhor, mas… como diz o poeta Fernando Pessoa: A 
alma é divina e a obra é imperfeita…  
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Anexo I - Autorização dos Encarregados de Educação 
 
 
 Berta Maria Gomes Miranda dos Santos 
Rua de S. Geraldo,n.º 610 – Fogueira 
3780-525 - Sangalhos 
 
        Aos Exmos Senhores 
       Encarregados de Educação 
ASSUNTO: PEDIDO DE AUTORIZAÇÃO 
 
       Exmo Sr. ou Sr.ª Encarregado(a) de Educação: 
 
       Eu, Berta Maria Gomes Miranda dos Santos, Professora Licenciada do 2.º  ciclo do 
Ensino Básico de Língua Portuguesa e de Historia e Geografia de Portugal, aluna do 
Mestrado de Gestão Curricular que está a decorrer na Universidade de Aveiro, venho 
por este meio solicitar a V.ª Excelências, que me concedam o especial favor de 
autorizarem os vossos educandos a responderem a um questionário de Língua 
Portuguesa, a uma biografia linguística e registos em áudio, para este estudo que estou  
a desenvolver. 
         A investigação pretende construir conhecimento relevante que facilite a 
aprendizagem da Língua Portuguesa, Tal como a plena integração por parte dos 
aprendentes de Português Língua Não Materna do 2.º ciclo. 
Todas as informações obtidas nestes questionários são absolutamente confidenciais, não 
sendo utilizadas para outros fins que não as do presente estudo. 
        Sem outro assunto de momento agradeço, desde já, toda a atenção disponibilizada. 
        Com os melhores cumprimentos. 
                                                          A Mestranda, 
                                      __________________________________ 
Berta Maria Gomes Miranda  dos Santos 
 
Tomei conhecimento e                   Autorizo                     Não autorizo 
o(a) meu(minha) educando(a) (nome): 
______________________________________________________________________ 
a responder aos instrumentos acima referidos. 
Assinatura do Encarregado de Educação  
 ______________________________________________________________________ 
 
  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Anexo II - Biografia Linguística  
 
 Biografia Linguística 
 
 
 
NOME____________________________________________________________ 
IDADE ____________                       ANO de ESCOLARIDADE  ___________ 
     NACIONALIDADE _________________________________ 
PAÍS ________________________       CIDADE ________________________ 
  
DADOS SÓCIO-FAMILIARES 
 
Onde vives?____________________________________________________________ 
Com quem vives? _______________________________________________________ 
Já viveste noutro(s) país(es)? 
Sim   □                                           Não   □ 
Se sim, indica: 
Em que país(es) viveste?________________________________________________ 
Quanto tempo? _______________________________________________________ 
Frequentaste a escola?  
Sim   □                                          Não   □ 
Quantos anos? __________________________________________________________ 
Em que língua(s)? _______________________________________________________ 
Aprendeste outras línguas? 
Sim   □                                          Não   □ 
Quais? _______________________________________________________________ 
Agora indica: 
A idade com que entraste para a escola em Portugal ___________________________ 
Ano de escolaridade ____________________________________________________ 
Qual a nacionalidade do pai? _____________________________________________ 
Qual a língua materna do pai? ____________________________________________ 
1 
 Que outras línguas é que ele fala? _________________________________________ 
Qual o seu nível de escolaridade? _________________________________________ 
Qual a nacionalidade da mãe? ____________________________________________ 
Qual a língua materna da mãe? ___________________________________________ 
Que outras línguas é que ela fala? _________________________________________ 
Qual o seu nível de escolaridade? _________________________________________ 
 
DADOS LINGUÍSTICOS 
 
Qual a tua língua materna? ________________________________________________ 
Que outras línguas falas? _________________________________________________ 
 
Preenche o quadro referindo as línguas que falas: 
     Línguas 
Local 
 
--------------- 
 
--------------- 
 
--------------- 
 
--------------- 
 
--------------- 
Casa      
Sala de aula      
Recreio      
Instituto de 
línguas 
     
Outros 
locais 
     
 
Que línguas falas com: 
O teu pai? ______________________________________________________________ 
A tua mãe? _____________________________________________________________ 
Os teus irmãos __________________________________________________________ 
Outros familiares? _______________________________________________________ 
 
 
 
 
 
 
2 
 Onde aprendeste as línguas que falas?  
     Línguas 
Local 
 
--------------- 
 
--------------- 
 
--------------- 
 
--------------- 
 
--------------- 
Casa      
Sala de aula      
Recreio      
Instituto de 
línguas 
     
Outros  
locais 
     
 
Como aprendeste as línguas que falas?  
Línguas 
Com 
 
-------------- 
 
-------------- 
 
------------- 
 
------------- 
 
------------- 
A família      
Os professores      
Os colegas      
O manual escolar      
Outros livros      
Os amigos      
O computador      
A televisão      
Jogos/canções      
Outras formas      
 
Qual a língua em que costumas: 
 Ler livros________________________________________________________ 
 Ver televisão _____________________________________________________ 
 Ver filmes _______________________________________________________ 
 Ouvir música _____________________________________________________ 
 Escrever (cartas, textos, poesia) ______________________________________ 
 Consultar a internet ________________________________________________ 
 Jogar no computador ______________________________________________ 
3 
 
 APRENDIZAGEM DA LÍNGUA PORTUGUESA 
 
Como sentes que aprendes melhor a Língua Portuguesa na escola? 
    Quando trabalhas individualmente?   □ 
    Quando trabalhas em pares?   □ 
    Quando trabalhas em grupos?   □ 
    Quando esclareces as tuas dúvidas?   □ 
    Quando apresentas as tuas dúvidas/dificuldades : 
 A ouvir   □ 
 A falar   □ 
 A escrever   □ 
 A fazer resumos   □ 
 A reflectir sobre o que ouves   □ 
 A reflectir sobre o que lês   □ 
 Usando a memória   □ 
 Com jogos   □ 
 Computador   □ 
 De outras formas   □ 
 
 
 
 
4 
 Onde sentes maior dificuldade, quando reflectes sobre a língua? 
    Na compreensão de vocabulário?   □ 
    Na pronúncia das palavras?   □ 
    No seu significado?   □ 
    Na ortografia?   □ 
    No uso da pontuação?   □ 
    No reconhecimento da classe de palavras: 
           nomes   □                    verbos   □                                adjectivos   □ 
       pronomes   □                advérbios   □                            preposições   □  
    Na conjugação de verbos?   □ 
     Na construção de frases?   □ 
    Na interpretação de textos?   □ 
    Na produção de textos?   □ 
    Noutros aspectos?   □  Quais?______________________________________  
 
Aprendes melhor o funcionamento da língua, quando: 
  
    Percebes bem as regras?   □ 
    Consegues, tu próprio, chegar às regras?   □ 
     Reflectes sobre o funcionamento da língua?   □ 
     Treinas alguns exemplos?   □ 
 
5 
       Alguém te corrige quando falas?   □ 
    Escreves textos?   □  
   Noutros aspectos?   □ Quais? ____________________________________ 
 
Compreendes melhor um texto escrito, quando: 
    As ideias estão de acordo com o texto?   □ 
    As frases estão construídas de forma clara?   □ 
    As ideias expressas te interessam?   □ 
    Lês em silêncio?   □ 
    Alguém te explica as palavras desconhecidas?   □ 
    Tomas notas das palavras que consideras mais importantes e desconhecidas?   □          
    Conheces o tema do texto?   □ 
    Outros aspectos?   □  Quais? _____________________________  
 
Percebes que estás a progredir/evoluir em Língua Portuguesa: 
    Nos momentos em que falas a língua na aula?   □ 
    Nos momentos em que falas a língua fora da aula?   □ 
    Através de fichas de trabalho?   □ 
    Quando: 
 és capaz  de formular perguntas e respostas, recados ou avisos?   □ 
 participas activamente em discussões, debates sobre temas estudados?   □ 
 
6 
  descreves imagens?      □ 
 contas acontecimentos vividos ou imaginados?   □ 
 consegues justificar as tuas opiniões?   □ 
 consegues explicar os conceitos/regras de funcionamento da língua?   □ 
 através de outras situações?   □  Quais? ___________________________ 
 
Achas a Língua Portuguesa: 
     Fácil?   □ 
    Difícil?   □ 
    Confusa?   □ 
    Interessante?   □ 
  
Achas a tua Língua Materna: 
     Fácil?   □ 
    Difícil?   □ 
    Confusa?   □ 
    Interessante?   □ 
 
A aprendizagem da Língua Portuguesa é útil: 
    Para comunicar   □ 
    Para fazer novos amigos   □ 
7 
        Porque é importante saber mais de uma língua   □ 
    Porque queres viver em Portugal   □ 
 
Quando fazes as actividades propostas nas aulas, pensas em português ou na tua 
língua materna? 
______________________________________________________________________  
 
Porquê? 
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________ 
 
Gostas da Língua Portuguesa? 
Sim   □                                           Não   □ 
 
Porquê? 
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________ 
 
Sentes dificuldade / facilidade na reflexão sobre a língua? 
Sim   □                                           Não   □ 
 
Consideras importante haver professores com conhecimentos na tua Língua 
Materna? 
Sim   □                                           Não   □ 
Esses professores podem ser úteis: 
Na tua integração?                     
Sim   □                                           Não   □ 
8 
 De que forma? 
______________________________________________________________________ 
______________________________________________________________________ 
 
No teu processo de aprendizagem?        
Sim   □                                           Não   □ 
De que forma? 
______________________________________________________________________ 
______________________________________________________________________ 
 
No acompanhamento dentro e fora da sala de aula? 
Sim   □                                           Não   □ 
De que forma? 
______________________________________________________________________ 
______________________________________________________________________ 
 
Gostas de andar na escola portuguesa? 
Sim   □                                           Não   □ 
 
Porquê? 
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________ 
 
 
 
 
Obrigada pela tua colaboração! 
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Anexo III - Biografia Linguística dos alunos  
 
  
  
  
  
  
  
  
  
  
  
  
  
  
  
  
  
  
  
  
  
  
  
  
  
  
  
  
  
  
  
  
  
  
  
  
  
  
  
  
  
  
  
  
  
  
  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Anexo IV - Teste de Língua  
  
    NOME ____________________________________________________________ 
 
 
 
Lê o texto com muita atenção. 
 
 
 
1 
 
 
 
 
 
 
  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Depois de teres lido todo o texto, responde às questões que se seguem. 
Relê o texto sempre que precisares de procurar informação para 
responderes às perguntas. 
 
 
 
1 - Faz uma pequena descrição da flor do eucalipto, aplicando uma 
adjectivação (escolhe três adjectivos adequados). 
____________________________________________________________
____________________________________________________________ 
____________________________________________________________ 
2 
 2 – Explica, por palavras tuas, o sentido das frases seguintes: 
 
2.1 - “Dias depois, senti-me despegar do tronco e voei cheia de medo do 
alto da árvore.” 
____________________________________________________________
____________________________________________________________ 
 
 2.2 - “Reparei que não estava sozinha, muitas outras estrelas faziam 
parecer a relva verde num canteiro de flores claras.” 
____________________________________________________________
____________________________________________________________ 
____________________________________________________________
____________________________________________________________ 
 
3 - Reescreve as frases dando um sinónimo das palavras assinaladas a 
negrito. 
 
3.1 - E todas ficámos receosas 
____________________________________________________________ 
 
3.2 - Senti-me despegar do tronco 
____________________________________________________________ 
 
4 – Reescreve as frases abaixo descritas com os antónimos das palavras 
assinaladas a negrito e obterás um sentido oposto. 
 
4.1 - Agora, somos bonitas, cheias de flores e vestidas de folhas. 
____________________________________________________________ 
 
3 
 4.2 - Agora o tronco era rugoso, velho e seco.  
____________________________________________________________ 
 
5 – Regista  outras palavras que conheças, da mesma  família de: 
 
5.1 - cabeleira 
____________________________________________________________ 
 
5.2 - medo 
____________________________________________________________ 
 
6 – Identifica a palavra que deu origem aos adjectivos assinalados a 
negrito: 
 
6.1 -… ficámos receosas do que nos pudesse acontecer 
____________________________________________________________ 
 
6.2 -… como que assustadas umas com as outras…  
____________________________________________________________ 
 
7 – Ao longo deste texto encontras recursos expressivos que tornam o 
discurso muito sugestivo, tais como a: personificação, comparação e 
metáfora. 
Atenta nas frases e identifica os recursos expressivos presentes, 
justificando a tua opção: 
 
 
 
 
4 
 7.1 – Nós éramos como que estrelas…. 
____________________________________________________________ 
 
Justificação 
____________________________________________________________ 
____________________________________________________________ 
 
7.2 – Parava, sem respiração, e via-se depois no meio de outras irmãs. 
____________________________________________________________ 
 
Justificação 
____________________________________________________________
____________________________________________________________ 
 
7.3 - … muitas outras estrelas faziam parecer a relva verde num canteiro de 
flores claras. 
____________________________________________________________ 
 
Justificação 
____________________________________________________________
____________________________________________________________ 
 
7.4 - Umas com as outras continuavam as conversas que costumavam ter lá 
em cima. 
____________________________________________________________ 
 
Justificação 
____________________________________________________________
____________________________________________________________ 
5 
 7.5 – E agora? Já não sou uma estrela com cabeleira. 
____________________________________________________________ 
Justificação 
____________________________________________________________ 
____________________________________________________________ 
 
 
8 – Explica o significado das seguintes expressões idiomáticas: 
 
Nem ata nem desata 
____________________________________________________________
____________________________________________________________ 
 
Quem conta um conto acrescenta um ponto 
____________________________________________________________
____________________________________________________________ 
 
Confundir alhos com bugalhos 
____________________________________________________________
____________________________________________________________ 
 
Bater com o nariz na porta 
____________________________________________________________
____________________________________________________________ 
 
Sem tirar nem pôr 
____________________________________________________________
____________________________________________________________ 
 
6 
 Palavras leva-as o vento 
____________________________________________________________
____________________________________________________________ 
 
Deitar achas na fogueira 
____________________________________________________________
____________________________________________________________ 
 
9 - Ordena as palavras de forma a descobrir provérbios: 
 
  
A - Nadar peixe  sabe filho de 
____________________________________________________________ 
Qual o significado? ____________________________________________ 
____________________________________________________________ 
 
B - Longe se vai devagar 
____________________________________________________________ 
Qual o significado? ____________________________________________ 
____________________________________________________________ 
 
C - Perde quer tudo quem tudo 
____________________________________________________________ 
Qual o significado? ____________________________________________ 
____________________________________________________________ 
 
D - Luz nasce da a discussão 
____________________________________________________________ 
 
7 
 Qual o significado? ____________________________________________ 
____________________________________________________________ 
     
E - É avisa amigo te teu quem 
____________________________________________________________ 
Qual o significado? ____________________________________________ 
____________________________________________________________ 
 
10 – Destes cinco provérbios, escolhe três equivalentes/semelhantes na 
tua Língua Materna e assinala com a respectiva letra: 
Provérbio □  
LM- Escreve  em Ucraniano/Russo 
____________________________________________________________ 
P-  Traduz para Português 
____________________________________________________________ 
Provérbio □ 
 Escreve em Ucraniano/Russo 
____________________________________________________________ 
 Traduz para Português 
____________________________________________________________ 
Provérbio □   
 Escreve em Ucraniano/Russo 
____________________________________________________________  
Traduz para Português 
____________________________________________________________ 
Obrigada pela tua colaboração! 
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Anexo V - Teste de Língua dos alunos 
 
  
  
  
  
  
  
  
  
  
  
  
  
  
  
  
  
  
  
  
  
  
  
  
  
  
  
  
  
  
  
  
  
  
  
  
  
  
  
  
  
  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Anexo VI - Reflexão Linguística escrita  
 
 
 
  
 
 
 
 
NOME___________________________________________________________ 
  
 Correspondência e associação semântica 
 
Identifica as questões em que sentiste maior facilidade: 
    Questão nº □ 
        Porquê? _______________________________________________________________ 
        ______________________________________________________________________ 
    Questão nº □ 
       Porquê? _______________________________________________________________ 
        ______________________________________________________________________ 
    Questão nº □ 
        Porquê? _______________________________________________________________ 
        ______________________________________________________________________ 
    Questão nº □ 
        Porquê? _______________________________________________________________ 
        ______________________________________________________________________ 
    
    
 
 
 
 
1 
  
Reflexão Linguística 
 Identifica as questões em que sentiste maior dificuldade: 
    Questão nº □ 
        Porquê? _______________________________________________________________ 
        ______________________________________________________________________ 
    Questão nº □ 
        Porquê? _______________________________________________________________ 
        ______________________________________________________________________ 
    Questão nº □ 
        Porquê? _______________________________________________________________ 
        ______________________________________________________________________ 
    Questão nº □ 
        Porquê? _______________________________________________________________ 
        ______________________________________________________________________ 
    
    
 
Expressões idiomáticas 
 
Identifica três expressões idiomáticas, em que sentiste maior facilidade? 
    
    Expressão ______________________________________________________________ 
    Porquê? ________________________________________________________________ 
 
    Expressão ______________________________________________________________ 
    Porquê? ________________________________________________________________ 
    
    Expressão ______________________________________________________________ 
    Porquê? ________________________________________________________________ 
       
2 
 Identifica, agora, as expressões em que sentiste maior facilidade: 
    
    Expressão______________________________________________________________  
    Porquê? ________________________________________________________________ 
    
   Expressão_______________________________________________________________ 
   Porquê?_________________________________________________________________   
   
   Expressão ______________________________________________________________            
   Porquê? ________________________________________________________________ 
  
Provérbios 
 
Reflecte acerca dos provérbios em Língua Portuguesa: 
    
    Sentiste facilidade em identificar o seu significado? 
        Sim  □                             Não □ 
        Porquê? _______________________________________________________________ 
        ______________________________________________________________________ 
    Especifica os provérbios em que sentiste maior facilidade: 
        ______________________________________________________________________ 
        ______________________________________________________________________ 
        Porquê? _______________________________________________________________ 
        ______________________________________________________________________ 
    Especifica, agora, os provérbios em que sentiste maior dificuldade: 
        ______________________________________________________________________ 
        ______________________________________________________________________ 
        Porquê? _______________________________________________________________ 
        ______________________________________________________________________ 
         
 
3 
 Reflecte, agora, acerca dos provérbios na tua Língua Materna: 
    
    Sentiste facilidade em identificar provérbios equivalentes, na tua Língua Materna? 
        Sim  □                           Não □   
        Porquê? _______________________________________________________________ 
        ______________________________________________________________________                     
    
 Especifica os provérbios em que sentiste maior facilidade: 
        ______________________________________________________________________ 
        ______________________________________________________________________ 
        Porquê? _______________________________________________________________ 
        ______________________________________________________________________ 
   
  Especifica, agora, os provérbios equivalentes em que sentiste maior dificuldade: 
        ______________________________________________________________________ 
        ______________________________________________________________________ 
        Porquê? _______________________________________________________________ 
        ______________________________________________________________________ 
         
 
 
 
  
 
Obrigada pela tua colaboração! 
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Anexo VII - Reflexão Linguística escrita dos alunos 
  
  
  
  
  
  
  
  
  
  
  
  
  
  
  
  
  
  
  
  
  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Anexo VIII - Transcrição das entrevistas orais feitas aos alunos   
 
 
 Transcrição1 da entrevista2 com o aprendente Dimitriy 
 
1. P – Olá Dimitriy! Vamos, então, fazer uma pequena reflexão acerca das respostas que 
deste no teste de língua, está bem? 
2. – Sim. 
3. P – Então, tiveste facilidade na descrição, porquê? 
4. D – Sim tive, porque sabia o significado de quase todos os adjectivos adequados. 
5. P - No sentido das frases também não apresentas dificuldade. Sabias o sentido da 
frase: “descolou-se do chão”, mas na outra frase não conseguiste responder muito bem 
“muitas outras estrelas pareciam perecer a relva verde num canteiro de flores claras”. 
Porquê? 
6. D - Esta frase não sabia o que a professora queria, não sabia o significado do texto. 
7. P – Nos sinónimos, verifiquei que acertaste quase tudo, porque sabias o significado 
de algumas palavras? 
8. D – Sim, porque sabia o significado, só de “receosas” e “assustadas” não sabia muito 
bem. Depois perguntei aos meus amigos e eles disseram-me. 
9. P - Sabes o que significa “despegar”? 
10. D – Despegar, SIM [palavra acentuada], sei. 
11. P - Depois sabes o que são os antónimos. Verifiquei que também tens a noção, 
porque não apresentaste dificuldade. 
12. D – Sim, sei. De “bonito” é feio.  
13. P - De “rugoso”, “velho” e “seco” também não tiveste dificuldade. 
14. D – Não, porque já fiz exercícios parecidos com a minha professora de LP a 
professora Luísa Morais, e já conheço. 
15. B – Também conseguiste fazer bem e acertaste na pergunta relacionada com família 
de palavras. 
16. P - Porque conheço muitas famílias de palavras. 
17. P - Na origem das palavras aqui não acertaste. Em vez de dares a origem das 
palavras deste o significado, não era isso que se pedia, por isso, não conseguiste fazer 
bem. Por exemplo, em vez da origem da palavra “receosa” que era receio, deste o 
significado. 
18. D - Porque não compreendi o que a professora queria que eu fizesse. 
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 19. P - Sabes qual a origem da palavra “receosa”?  
20. D - É receado. 
21. P – É receio. E de “assustado”? 
22. D - É assustar e susto também dá.   
23. P - Quanto aos recursos expressivos não tiveste dificuldade, também  acertaste. 
Sabes o significado de comparação, acertaste na personificação e na metáfora: Sabes o 
que é uma comparação? 
24. D – SEI! [palavra acentuada]. A personificação é tipo “as plantas não falam”, 
comparação é comparar a pessoa é tão linda como uma estrela …  
25. P - Ao reflectires sobre a LP, tens a consciência do que é a linguagem figurada? É 
algo que não é vulgar, que não é linguagem literal, que tem outro sentido sem ser o que 
normalmente usamos. As plantas não falam, portanto é uma linguagem figurada. E 
metáfora, Sabes o que é? 
26. D - Sei a metáfora é uma comparação longa. 
27. P -As expressões idiomáticas são, geralmente, usadas na linguagem oral e são 
expressões típicas de um país. Na LP estas são algumas delas. Em quais é que sentiste 
maior dificuldade? 
28. D - Por exemplo [hesitação], “confundir alhos com bugalhos”, pela primeira vez 
confundi muito e nunca ouvi falar em  “deitar achas na fogueira”. 
29. P – E as outras já tinhas ouvido falar? 
30. D - As outras já ouvi falar com os professores, a professora da primária, na rua,  
com os colegas da escola. 
31. P - Há quanto tempo andas na escola portuguesa? 
32. D - Em Portugal, andei desde a escola primária. Andei três anos na escola russa, em 
S. Bernardo e aí também aprendi expressões idiomáticas. 
33. P – Então aprendeste expressões idiomáticas na escola Russa? 
34. D - Também aprendi expressões idiomáticas na escola russa, mas há outras que 
nunca ouvi falar. 
35. P – Agora quanto aos provérbio… Quais foram os provérbios em que tiveste 
dificuldade e de que nunca ouviste falar?.. 
36. D - Nunca ouvi falar em “filho de peixe sabe nadar” [hesitação], “da discussão 
nasce a luz”. Os outros já ouvi falar, só estas duas… As outras já ouvi falar em casa 
porque sempre os meus pais falam, em casa, provérbios em russo.   
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 37. P – Então, já tens bastantes conhecimentos de provérbios porque os teus pais 
utilizam-nos em casa, não é? 
38. D – É. Eles aplicam muitos. 
39. P – Então, há provérbios em russo que são semelhantes aos portugueses? 
40. D - Há muitos semelhantes aos portugueses. 
41. P - És capaz de dizer outros provérbios que não estejam no teste?  
42. D – Agora, não consigo. 
43. P - Mas nestes tiveste facilidade. 
44. P - Queres ler em russo este provérbio contrastivo com o português “Quem te avisa 
teu amigo é” [ leu o provérbio contrastivo em russo]. 
45. D - “Teu amigo é melhor que cem escravos” [ leu o provérbio contrastivo em russo]. 
46. P – Lê agora o provérbio B! 
47. D – “Devagar vai-se longe” [leu em russo]. 
48. P – Agora, lê o provérbio contrastivo do C “Quem tudo quer tudo perde”. 
49. D – [leu em russo e fez a tradução] “Quem quer tudo nada leva”. 
50. P – Agradou-te fazer este trabalho? 
51. D - Mais ou menos, porque muitas vezes perdi os intervalos cá da escola  e havia 
fichas eram muito grandes, mas gostei… 
52. P - Gostas de andar na escola portuguesa? 
53. D – Sim, muito, porque tenho cá os meus amigos os professores que já conheço. 
54. P -Agradeço a tua colaboração, neste trabalho, e desejo-te sucesso como aluno e 
pessoa e que, no futuro, continues a ser um aluno colaborante. 
55. D – Obrigada, Professora. 
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 Transcrição3 da entrevista4 oral com a aprendente Kristina 
 
1. P – Olá, Kristina. Vamos, então, reflectir sobre algumas perguntas em que sentiste 
maior dificuldade ou maior facilidade, no teste de Língua Portuguesa. Estás em Portugal 
há pouco tempo, não é? 
2. K – Sim, estou há dois anos.  
3. P - Vieste frequentar a escola portuguesa no 5.º ano, portanto, só há dois anos. 
Talvez, por isso, ainda não consigas compreender muito bem algumas coisas. A tua 
maior dificuldade foi nas expressões idiomáticas. Pelo contrário verifiquei que foi fácil 
responder à parte que dizia respeito à adjectivação.  
4. K – Sim, foi fácil, porque sei os adjectivos e por isso sei a adjectivação. 
5. P - Encontraste com facilidade os adjectivos? 
6. K – Sim. 
7. P - Quanto ao sentido das frases … na pergunta 2.1, “Dias depois, senti-me despegar, 
voei cheia de medo” respondeste bem, o sentido está correcto. À pergunta 2.2. não 
respondeste correctamente. 
8. K - Sim, acho que foi um bocado difícil [pensa um pouco e hesita], porque a frase é 
mais grande. 
9. P - E tem um sentido que não é real, vulgar: “muitas outras estrelas”, não eram bem 
estrelas, mas sim, a flor do eucalipto, foi aí que tiveste dificuldade? 
10. K – Sim [hesita]. 
11. P - E quanto aos sinónimos? 
12. K - Para mim, sinónimos é fácil. 
13. P – O sinónimo de “receoso” conseguiste responder.  
14. K - Receosa é receio [hesita]. 
15. P - E de “despegar”? 
16. K – “Despegar” é pegar [hesita]. 
17. P - É o contrário, o contrário de despegar é pegar. No sinónimo, não conseguiste 
explicar o sentido… Sentiste dificuldade porque ainda não conheces a palavra? 
18. K - Sim, não sei, é um bocado isso…  
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 19. P – O contrário de “feio” é bonito, acertaste, para ti é uma palavra mais conhecida… 
de “cheias” é vasta, aceita-se, e o contrário de “vestidas” também não respondeste, qual 
é ? 
20. K - [fica pensativa] 
21. P - É despidas. Não conheces? 
22. K - Sim, não sei, ainda [hesita] despidas. 
23. P – O contrário de “rugoso” conseguiste explicar. 
24. K - Sim, já ouvi falar, já conheço e li nos textos. 
25. P - Na família de palavras, também acertaste, de “cabeleira” colocaste cabelo e 
cabelão. Só de “medo” é que não conseguiste. 
26. K - Sim. 
27. P - Na palavra primitiva de “receosas” conseguiste responder, só não fizeste 
correctamente em “assustadas”, que é susto. Nestas perguntas, tiveste maior facilidade 
porque já tinhas trabalhado estes aspectos em LP ou no funcionamento da língua? Nas 
aulas deste esta matéria e compreendes? 
28. K – Sim, mais ou menos [hesitação]. 
29. P - E nos recursos expressivos, sentiste dificuldade? Diz em quais é que sentiste 
maior dificuldade? 
30. K - Sim, não percebi os recursos expressivos muito bem! 
31. P – Qual é que percebeste melhor? 
32. K - Foi mais fácil a comparação. 
33. P - Percebeste a comparação? 
34. K - Sim, foi difícil compreender, sei o que é comparação é comparar uma coisa com  
outra, na personificação [ hesitação] … 
35. P - É atribuir características humanas a seres (animados ou inanimados). Aqui 
tiveste dificuldade… 
36. K – Sim, porque não conheço, tive dificuldade. 
37. P - O vocabulário, a semântica, os recursos expressivos e a linguagem figurada é 
mais difícil para ti porque estás em Portugal há pouco tempo, é isso? 
38. K – Sim. 
39. P - Qual é a mais fácil? 
40. K - É a comparação. 
41. P – Não respondeste às perguntas das expressões idiomáticas porque ainda não as 
tinhas ouvido? 
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 42. K - Não ouvi falar disso porque estou há pouco tempo em Portugal. 
43. P - E também porque em casa falas o ucraniano e como não andas muito na rua, 
então, não ouves muitas expressões idiomáticas. 
44. K - Sim, porque ainda não ouvi falar. 
45. P - No provérbio A conseguiste pôr em ordem, não conseguiste dar o significado, 
mas deste nas aulas de LP. Usam provérbios na tua LM em casa? 
46. K – SIM [acentuada], mas alguns não percebi muito bem. 
47. P – O provérbio B acertaste. Só trocaste o se e, na tua explicação, a frase não está 
bem construída, mas percebe-se; no C acertaste e deste a explicação… 
48. K - Sim, se fizer devagar [hesita] vai  mais longe e fazer mais coisas. 
49. P – Também conseguiste dar o significado do provérbio “Quem tudo quer tudo 
perde”. 
50. K – “Quem tudo porque não tem nada”, [tradução dada pela aluna]. 
51. P - No provérbio “Da discussão nasce a luz”, não deste explicação porque não 
percebeste o sentido? 
52. K - Sim., não percebi o significado. 
53. P – Significa que um conjunto de pessoas falam e discutem as suas ideias e depois 
chegam a uma conclusão, graças a essa discussão. Não respondeste à pergunta do 
provérbio “Quem te avisa teu amigo é”.  
54. K – Professora, mas eu sei escrever, eu percebi o significado.  
55. P - Então, explica! 
56. K - Sei … quando tens um [hesita] amigo bom ajuda-te, ele avisa-te quando está 
mal. 
57. P – Então percebes só, não consegues escrever a frase. Tu compreendes o sentido 
das coisas, só tens dificuldade é em escrever, ou seja, na expressão escrita. 
58. K – Sim, …não sei escrever muito bem a frase… 
59. P - Concluis que, a nível oral, consegues perceber, mas ainda tens dificuldade em 
escrever. 
60. K – Sim, tenho dificuldade. 
61. P – Agora, ao fazeres a transferência dos provérbios portugueses para ucraniano, 
verifica-se que já conhecias os provérbios e conseguiste fazer a transferência de 
português para ucraniano 
62. K - “Maçã de macieira não cai longe” [leu em ucraniano e fez a tradução sendo o 
equivalente ao “Filho de peixe sabe nadar”]. 
3 
 63. P - O provérbio E conseguiste acertar. És capaz de dizer em ucraniano? 
64. K – [Leu em ucraniano e fez a tradução]. É “Um amigo velho é melhor que 100 
amigos novos”… 
65. P – Conheces muitos provérbios? 
66. K - Sim, porque ouvi falar bem provérbios na escola ucraniana [ a aluna frequentou 
a escola primária na Ucrânia]. 
67. P - Quando reflectes sobre a língua portuguesa, pensas em português ou ucraniano? 
68. K - Há uns que penso em ucraniano outras penso em português. 
69. P - Dá um exemplo… 
70. K - Quando a professora faz uma pergunta, se for fácil, se eu percebo, eu penso em 
português, se for mais difícil, tenho que pensar e traduzir para ucraniano para perceber e 
só depois traduzir para português. 
71. P - Depende do vocabulário, então, para conseguires compreender. Ao reflectir 
sobre a língua reflectes na tua LM, o ucraniano, se a pergunta for mais difícil; se a 
pergunta for mais fácil pensas em português. 
72. K - Sim.  
73. P - É difícil para ti pensar nas duas línguas?  
74. K – Sim, no início si, agora é mais fácil. 
75. P - Sentiste necessidade de  ter alguém para te ajudar na língua? Quem te ajudou? 
76. K - Foi a Natália e a Viktoria. 
77. P- E nas aulas?  
78. K - Sim, quem me ajudou foi a Viktoria, na sala de aula, porque estava perto de 
mim. Era sempre uma pessoa a traduzir. Agora já não é preciso… 
79. P – Já não precisas de ajuda?  
80. K – Agora, às vezes, a Viktoria  ainda me ajuda em palavras mais difíceis. 
81. P- O que achas que poderia ajudar na tua integração?  
82. K - Um professor que falasse ucraniano.  
83. P - Achas necessário um professor para ajudar na tradução? 
84. K - Sim, um professor que saiba a língua ucraniana e russa para nos ajudar. 
85. P – Em casa, os teus pais utilizam provérbios? 
86. K - Não, às vezes, na escola, na ucraniana, mas em casa não muito. 
87. P – Onde sentiste maior dificuldade? 
88. K - Nas expressões idiomáticas e em alguns recursos expressivos, mais a metáfora. 
89. P - Andaste na escola russa em São Bernardo? 
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  90. K – Não.  
91. P - Sabes provérbios em ucraniano, porque aprendeste na escola primária na 
Ucrânia?  
92. K – Sim. 
93. P - Espero que tires um curso em Portugal.  
94. K - SIM [palavra acentuada].  
95. P - Agradou-te fazer este trabalho?   
96. K - Tive dificuldade nos recursos expressivos e nas expressões idiomáticas foi mais 
difícil. 
97. P - Porque ainda não os conheces? 
98. K – Sim.  
99. P – Agradeço a tua colaboração e espero que tenhas sucesso na tua vida escolar. 
100. K – Sim, obrigada. 
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 Transcrição5 da entrevista6 com a aprendente Natália 
 
1. P – Então, Natália, vamos iniciar a nossa gravação. Chamas-te Natália. Há quanto 
tempo estás em Portugal?  
2. N – Há três, quatro anos, passei o 1.º, 2.º e 3.º ano na Rússia e o 4.º ano vim para 
aqui. 
3. P - Fizeste o 4.º ano em Portugal? 
4. N – Sim. 
5. P - O que achaste do texto “A flor do eucalipto”? 
6. N – Para já, é um texto giro, bonito e interessante, fala de flores de eucalipto (nome 
de uma árvore) que caíram de um árvore e daí iniciou-se uma aventura que não 
podemos acabar de ler. 
7. P - Depois de leres o texto conseguiste com facilidade fazer a descrição da flor de 
eucalipto? 
8. N - Para mim é fácil, no texto aparecem os adjectivos,  foi fácil, encontrei sinónimos. 
9. P - Tiveste, então, facilidade em compreender o sentido das frases… 
10. N - É só tentar perceber a frase, só olharmos, temos de nos pôr na personagem da 
frase e isso facilita a compreensão da mesma. 
11. P - Respondeste muito bem ao sentido da frase, penso que a nível do léxico 
conseguiste ir além do sentido real da palavra, neste caso, a flor  do eucalipto dizia que 
era uma estrela, o que não era real.  
12. N – Sim, é fácil, porque as flores não são estrelas e as estrelas não são flores. 
13. P – E os sinónimos? 
14. N - Para mim, os sinónimos [pensa] nós, na Rússia, também praticamos muito 
gramática, tem muitas regras. Falando de verdade, o russo é muito difícil, para já, 
aprendemos muito antónimos e sinónimos. No 2.º ano na Rússia já se fala de sinónimos 
e isso facilita muito. No Português e no Russo há muitas semelhanças quanto à 
gramática. 
15. P - Então, desde muito cedo na Rússia, vocês utilizam  estratégias cognitivas… 
Também tiveste facilidade nos antónimos e na família de palavras  não tiveste qualquer 
dificuldade… 
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 16. N - Às vezes, nos textos, é necessário um vocabulário muito rico e ampliado,  para 
esses casos  e [ hesita], pronto, há mais experiência com o passar do tempo. Quando 
cheguei a Portugal no 4.º ano, não sabia NEM UMA PALAVRA [expressão acentuada] 
e quanto mais tempo passou, mais rico ficou o meu vocabulário e mais facilidade temos 
na família de palavras e muitas outras coisas. 
17. P – Então, quanto mais rico e alargado for o léxico, maior é a facilidade. E quanto às 
palavras primitivas, tens facilidade tanto na compreensão como na explicação das 
palavras? 
18. N - Nesse caso, associei o prefixo e sufixo, como demos nas aulas de Português, 
retirei o sufixo e daí ficou a palavra primitiva, por exemplo  “receoso” é tirar  “so” dá 
receio, retira-se o sufixo ou o prefixo e dá a raiz da palavra, como se diz na Rússia “As 
coisas já estão no chapéu”. 
19. P - Utilizaste um provérbio, quer dizer, não é bem um provérbio, é mais uma 
expressão idiomática. 
20. N - É ISSO MESMO [expressão acentuada]. 
21. P – Então, nas restantes perguntas, fizeste o mesmo raciocínio? 
22. N - Sim, fiz o mesmo raciocínio. 
23. B - Quanto aos recursos expressivos, tiveste facilidade? 
24. N - Tive dificuldade quanto à metáfora, pois não tínhamos utilizado nas aulas de LP, 
não conhecia. Só sei que é uma comparação exagerada mas nunca tive a experiência de 
utilizar nas aulas de LP. Metáfora?!…Ai, ai, QUE É ISTO? [expressão acentuada]. Mas 
depois pensei se não é comparação, também não é personificação, então é uma 
metáfora. Ai, ai, se houvesse mais recursos era mais complicado. 
25. P – Então, raciocinaste por exclusão, não é comparação, não é personificação, então 
é metáfora. 
26. N - Estou mais habituada à personificação porque quando estou na biblioteca a ler 
um livro de fantasia, aparece muitas vezes a personificação, comparação já não aparece 
assim tanto. Identifico bem a comparação e a personificação.  
 A comparação é fácil, basta olhar para a frase e ver aqueles elementos: ‘como’ , 
‘parece’, ‘semelhante’. 
27. P – Conheces expressões idiomáticas em LP? 
28. N - Nem por isso…Já ouvi muito, mas não conheço algumas. Por exemplo: “Bater 
com o nariz na porta”, não conhecia esta  expressão,  esta  era  difícil.  “Deitar  achas  na  
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 fogueira”, lembrei-me de uma expressão semelhante na Rússia “Deitar óleo na 
fogueira” [disse esta expressão idiomática em Russo], o que quer dizer complicar as 
coisas …[hesita] não sei o que é “achas”. 
29. P - Achas é lenha, pedaços de madeira que se deita na fogueira. Então, qual a 
expressão em que tiveste maior facilidade? 
30. N - “Quem conta um conto acrescenta um ponto”. Já ouvi muitas vezes porque se 
utilizava muito quando a Rússia e a Ucrânia estavam ligadas e falava-se em contos 
BEM [palavra acentuada] antigos, mas hoje ainda se utilizam. Há uma expressão muito 
usada, eu posso dizer? 
31. P - Sim…  
32. N – [Disse em russo e traduziu a expressão idiomática] “Nem mais nem menos”. 
33. P - Em Português também se utiliza! 
34. N - Na Rússia, utiliza-se muito. Eu um dia estava a ler um livro porque na minha 
casa tenho uma mini biblioteca porque sou uma apaixonada por livros, e um dia  
apareceu essa frase!… Gosto muito de ler. 
35. P – Então, na Rússia também se utilizam expressões idiomáticas!…Nos provérbios, 
também conseguiste responder bem. 
36. N - Na Rússia, fui educada para valorizar os provérbios, porque é uma espécie de 
orgulho do nosso país, temos imensos provérbios, quando a Rússia e Ucrânia, ainda, 
estavam juntas. Temos imensa literatura com provérbios, expressões idiomáticas e 
contos, quando a Rússia e a Ucrânia estavam ligadas.  
36. P – Isso é muito interessante! 
37. N - Na escola até fazíamos concursos, chamados “vitorinas”, e aprendia muito. A 
turma era dividida em duas equipas e a equipa vencedora ganhava pontos. Fazia 
perguntas de conhecimento geral, por exemplo, de que madeira é feita o piano? Só 
nunca apareceu perguntas sobre Portugal, ainda bem! 
38. P - Nunca me tinhas dito isso, o que é muito interessante. Quanto à forma de 
reflectires sobre os provérbios, como o fazes? 
39. N - Já ouvi todos. Quando estava nas aulas com os meus amigos estava sempre  
atenta a ouvir para aprender. Só não ouvi “Da discussão nasce a luz”, nunca ouvi falar. 
Por exemplo ouvi falar muitas vezes, mas TANTAS VEZES, TANTAS VEZES, 
[expressão acentuada] “O feitiço virou-se contra o feiticeiro” quando alguém faz mal ao 
outro que até já estou FARTA DE O OUVIR [expressão acentuada]. 
40. P - Dos cinco provérbios que  tinhas, escolheste três: o B, o C e o E. 
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 41. N – [Leu o provérbio russo equivalente ao B]. É o B, “Devagar se vai ao longe”, 
provérbio em Português, traduzido para português é “Quanto mais devagar melhor” é 
equivalente ao “A pressa é inimiga da perfeição”. 
42. P – E o provérbio C? 
43. N – O C “Quem tudo quer tudo perde”. [Leu o provérbio russo equivalente ao C]   
traduzido para português significa  que “Quem quer tudo fica de mãos vazias”. Se 
formos muito egoístas, avarentos podemos perder tudo num instante, até a minha mãe 
diz: se tu encontraste 5 euros, não vale nada, mas depois podes perder mais. 
44. P. - E o provérbio E “Quem te avisa teu amigo é”… 
45. N - O provérbio E [leu o provérbio russo equivalente ao E] traduzido para português 
significa em russo “O teu amigo verdadeiro vai-te avisar sempre”. Era fácil fazer a 
transferência, só nunca ouvi falar “Da discussão nasce a luz”, por isso fiquei um 
bocadinho ATRAPALHADA [palavra acentuada].  
46. P - Compreendes bem a transferência. 
47. N - Eu compreendo muito bem o significado, tanto nos provérbios em Português 
como nos provérbios Russos, porque fui educada, por isso fui aperfeiçoando e isso 
contribuiu bastante, tanto na Rússia como em Portugal. Se não fosse educada para os 
provérbios teria mais dificuldade em encontrar equivalência aqui nesta ficha. Assim 
teria mais dificuldade … e também aprendo com os meus pais, em casa.  
48. P - Os teus pais utilizam provérbios? 
49. N -Os meus pais utilizam quando faço alguma asneira, então, eles até utilizam 
alguns provérbios. E até aprendo coisas novas com os MEUS DISPARATES [expressão 
acentuada]. 
50. P - E quando reflectes sobre a língua? Pensas em Português ou em Russo? 
51. N - Penso nas duas. Quando estou em aulas, o professor fala num vocabulário 
conhecido para mim e eu penso em português. Quando estou na biblioteca, sozinha, e 
em casa a fazer os exercícios e ninguém, MAS NINGUÉM ME DIZ NADA [expressão 
acentuada], como só falo com os meus pensamentos e para o meu caderno, penso em 
russo. 
52. P - Então pensas em Russo? 
53. N - Quando o vocabulário é mais acessível, penso em Português, quando é mais 
desconhecido ou difícil, penso em russo e depois traduzo para Português. 
54. P – Isso facilita a tua compreensão? 
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 55. N – Sim, porque facilita mais, e dá para relembrar a minha língua e dá para praticar 
a minha língua.  
56. P - E quando te fazem a perguntas do género: Qual é o autor? Qual é o narrador? 
Como são perguntas mais directas, pensas em Português? 
57. N - Sim, penso em Português. 
58. P - O que achas da necessidade de um professor com conhecimentos na tua LM? 
59. N - Acho muito bom para acompanhar os alunos na sua integração. Que BOM 
[palavra acentuada] seria se no meu tempo houvesse um professor ou um adulto que me 
acompanhasse, na escola, na gramática, e não só os meus pais em casa. Por exemplo, no 
1.º teste de LP, a professora mandou-me fazer uma composição e eu não sabia NADA 
[palavra acentuada], comecei a chorar e deixei a composição em branco. 
60. P - E agora és a melhor aluna do sexto ano. 
61. N - Não é bem assim…[riso]. 
62. P – Sim. Foste a vencedora do concurso dos Ases das Línguas, tiveste A nas Provas 
de Aferição e estás no Quadro de Honra. Acho que és uma aluna excelente, tens muita 
facilidade na compreensão. 
63. N – Sim, também acho, pois eu acho que nasci com uma aveia ou UMA ARTÉRIA 
[expressão acentuada] para os estudos, eu capto tudo com muita facilidade, não preciso 
de estudar. Tenho muita facilidade em compreender e em estudar. Às vezes os colegas 
chateiam-se porque eu compreendo muito rápido e fico a olhar…  
64. P - Natália, gostei muito de ter como aluna, porque fazias tudo quanto se pedia. 
Tenho imensa pena de não poder continuar a ser tua professora.  
65.N-Também gostei muito de a ter como professora?  
66. P - Se necessitar da tua colaboração, posso contar contigo?      
67. N - COM CERTEZA, PODE CONTAR COM A MINHA COLABORAÇÃO! 
[expressão acentuada].  
68. P – Obrigada Natália pela tua entrevista. 
69. N – De nada, Professora. 
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 Transcrição7 da entrevista8 com o aprendente Oleksandr 
 
1. P – Oleksandr, agradou-te fazer este trabalho? 
2. O - Sim. 
3. P - Porquê? O que achaste que foi mais agradável? 
4. O - Gostei de fazer as perguntas e…[hesitação] mais nada. 
5. P. - No caso desta primeira pergunta, “a descrição da flor do eucalipto”, sentiste 
alguma dificuldade? 
6. O - Não, na primeira não, nessa não, só se for nas outras. 
7. P - Porquê? 
8. O - Porque sabia o significado e o que era a descrição e sabia escolher os adjectivos 
adequados. 
9. P - Na segunda pergunta, no significado, sentido das frases, sentiste alguma 
dificuldade? 
10. O – Não, na segunda, não tive tanta dificuldade, tanto na pergunta 2.1 como nas 
seguintes frases que apareceram. 
11. P – Então, aqui não tiveste dificuldade. No caso dos sinónimos das palavras: 
“receosas” e “despegar”, sabias o significado destas palavras? 
12. O - Sabia que “receosa” é ter medo e “despegar” é cair do tronco. 
13. P -Também tens a noção do que são antónimos? 
14. O – Sim.  
15. P – Então, o que é? 
16. O – Antónimos é palavras …[hesita e repete] palavras por exemplo: de “bonito” é 
feio, de “velho” é novo, de “vestida” despidas.  
17. P - Também tiveste a consciência do significado das palavras “rugoso”, “velho” e  
“seco”. 
18. O - Sim, também sei de “rugoso”, não percebi, de “velho” é novo de “seco” é… 
[hesitação] também  não sabia. 
19. P - É verde. Tens consciência do que é família de palavras? 
20.O - Sim, família é, por exemplo, “cabeleireiro”cabeleireira-cabelo; de “medo” é 
medroso e que sente feliz. 
                                                 
7
 Optámos por transcrever a entrevista tal como se passou mesmo com algumas incorrecções. 
8
 P significa Professora e O significa Oleksandr. 
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 21. P - De “medo” é medroso, é medo, mas tu colocaste feliz, nesta pergunta não 
compreendeste. E quais as palavras que deram origem a “receosas” e “assustadas”? 
22. O - A palavra que deu origem à palavra “receosa” é receosas e de “assustadoras” é 
assustar.  
23. P - De “receosa” é receio e de “assustadas” é susto. Vamos, agora, ver o caso dos 
recursos expressivos: personificação comparação e metáfora. No caso da comparação 
acertaste, não tiveste dificuldade. 
24. O - Sim, no caso da personificação, tive um pouco de dificuldade, porque esqueci-
me, pronto, como é que se faz, e na comparação não tive, era fácil, mais nada. 
25. P - E na pergunta 7.4? Na metáfora tiveste dificuldade, porque não sabias o 
significado? 
26. O - Na metáfora, tive dificuldade porque não sabia o significado. 
27. P - No caso das expressões idiomáticas, sabes que são expressões próprias de um 
povo, de um país. Na tua LM também existem expressões idiomáticas. Diz em quais é 
que tiveste maior dificuldade. 
28. O - Aquelas em que tive mais dificuldade foi “Confundir alhos com bugalhos” e 
“Bater com o nariz na porta”.  
29. P - Não sabias o que era “Confundir alhos com bugalhos” é quando não se sabe 
muito bem o que é, ou seja é o mesmo que confundir as coisas, misturar as coisas; 
“Bater com o nariz na porta” é quando se vai à procura de alguém e não se encontra 
 “Palavras leva-as o vento”, significa que as palavras não se podem comprovar, ao 
contrário das escritas e também nos podemos esquecer delas. 
30. O - Nas outras expressões, não tive dificuldade, por exemplo, “Nem ata nem desata” 
é não se mexer; “Sem tirar nem pôr” é não mexer na coisa. 
31. P - Nos provérbios, ordenaste as palavras e conseguiste descobrir os provérbios com 
facilidade. Vi que tiveste facilidade no A. 
32. O - No provérbio A, tive facilidade, é “Filho de peixe sabe nadar”. 
33. P - Mas não colocaste o significado?! 
34. O - Não pus o significado porque está aqui.  
35. P – E no caso do provérbio B.  
36. O - O significado de “Quem tudo quer tudo perde” é uma pessoa que quer tudo, tudo 
perde, uma pessoa que quer tudo, fica sem nada; da “Discussão nasce a luz” quer dizer a 
discussão nasce a luz; “Quem te avisa teu amigo é” significa quem te avisa de alguma 
coisa, logo teu amigo é, teu amigo fica. 
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 37. P - Tiveste facilidade em encontrar provérbios parecidos/semelhantes na tua LM, o 
ucraniano? Por exemplo, o provérbio A “Filho de peixe sabe nadar” que significa em 
ucraniano? 
38. O – [disse o provérbio em ucraniano] “Filho de peixe sabe nadar” é igual e significa 
em ucraniano “A palavra não é pássaro, quando sai não a apanhas”; “Da discussão 
nasce a luz” é em ucraniano “A primeira palavra é mais rica que a segunda” , [repetiu o 
provérbio e emendou]; “Quem te avisa teu amigo é”, em ucraniano é “Quem te avisa teu 
amigo fica”.           
39. P - Tens dificuldade em fazer transferência da tua LM para a LP? Como por 
exemplo: tens dificuldade na compreensão de algumas perguntas?  
40. O - Não, às vezes se for nalguns verbos e nalgumas perguntas, nos provérbios e no 
significado de algumas palavras, mas só nalguns, de resto é fácil. 
E no significado de algumas palavras [repete]. 
41. P - Tens dificuldade porque viveste na tua terra até aos nove anos de idade, não foi? 
42. O – Sim, porque vivi lá até essa idade. 
43. P – Sim, então, enquanto viveste na Ucrânia, ouviste alguns provérbios e foi com 
esse conhecimento da tua língua que agora conseguiste responder a estas perguntas. 
44. O - Sim, porque vivi até aos nove anos e depois parti para Portugal. 
45. P - O que achas de haver um professor ou professora com conhecimento na tua LM? 
46. O – Sim, porque pode ajudar a conhecer a língua e nas perguntas, acho que é bom 
para os alunos que vierem de Ucrânia e da Rússia, é bom porque o Professor pode 
ajudar. 
47. P - Em que é que podem ajudar? 
48. O - Podem ajudar na tradução.  
49. P – Finalmente, tiveste dificuldade neste trabalho? 
50. O - Ao princípio sim [hesita]…mas, depois, foi fácil, pronto! 
52. P - Obrigado pela tua colaboração e pelo preenchimento de todos os questionários e 
desejo-te muita sorte na tua vida escolar. 
53. O – Obrigada, Professora. 
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 Transcrição9 da entrevista10 com a aprendente Viktoria 
 
1. P - Olá, Viktoria, estive a ver o teu teste de Língua Portuguesa  e gostava  que  
reflectisses sobre as respostas que deste.   É do teu agrado responder? 
2. V - Vou gostar muito de ter o meu nome na Universidade de Aveiro. 
3. P - Vou tentar ver as perguntas em que tiveste maior dificuldade. Na descrição do 
eucalipto, não demonstraste qualquer dificuldade na adjectivação. 
4.V - Conheço a adjectivação e, então, era só procurar os adjectivos  no texto e escrevi. 
5. P - No sentido das frases também deste a resposta adequada, dando o significado de 
todas as palavras e das expressões. Na pergunta 2.1 não sentiste dificuldade, porquê? 
6. V – Sim, era fácil para mim. 
7. P – Na pergunta 2.2 não respondeste adequadamente: “ Reparei que não estava 
sozinha, muitas outras estrelas faziam parecer a relva verde num canteiro de flores 
claras”. Tiveste dificuldade? 
8. V - Eu percebi que eram estrelas, não percebi bem foi o sentido da frase. 
9. P - Sabes que as estrelas eram as flores de eucalipto, neste caso é uma linguagem 
metafórica, algo que não é real. Mas, então, não percebeste, porquê? És capaz de 
explicar? 
10. V - Não percebi bem a palavra. 
11. P - Quanto ao sinónimo de “receosas” e “despegar” não tiveste dificuldade. 
12. V - Sim, os sinónimos conheço bem. Não tenho dificuldade, porque aprendi na 
primária. 
13. P - E nos antónimos? 
14. V - Até é mais fácil, porque é o contrário. É mais fácil que os sinónimos. 
15 P - E as palavras dos antónimos eram tuas conhecidas? 
16. V - Sim. 
17. P - Neste caso, das palavras “rugoso”, “velho” e “seco”, conhecias bem os seus 
antónimos? 
18. V – Sim. 
19. P - No caso da família de palavras, também verifiquei que tiveste facilidade e deste 
resposta  adequada. 
                                                 
9
 Optámos por transcrever a entrevista tal como se passou mesmo com algumas incorrecções. 
10
 P significa Professora e V significa Viktória. 
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 20. V - Sim, porque era só ir buscar a palavra primitiva. 
21. P – Conseguiste dizer a palavra que deu origem aos adjectivos, ou seja, a palavra 
primitiva. 
22. V - Era só ver o significado da palavra. 
23. P – De “receosas” qual é? 
24. V - De “receosas” é receio, de “assustadas” é susto. 
25. P - No caso dos recursos expressivos, personificação, comparação e metáfora, tu 
também conseguiste responder bem, de uma forma geral. 
26. V - A comparação é comparar as palavras com as outras, ou uma coisa com outra. A 
personificação é qualquer coisa, é a frase que não existe, é evitado é qualquer coisa 
imaginado. 
27. P - Na metáfora sentiste dificuldade? 
28. V - Sim um bocado [hesita] a metáfora é uma comparação muito alongada. 
29. P – Na frase: “As conversas que tinham lá em cima” é uma personificação? 
30. V – Sim. 
31. P – “Agora já não sou uma estrela com cabeleira”, porque a flor de eucalipto não é 
uma estrela. É uma metáfora. Percebeste esta linguagem figurada? 
32. V - Vi que era uma comparação exagerada. 
33. P – No caso das expressões idiomáticas, quais foram as expressões em que sentiste 
maior dificuldade? 
34. V – “Bater com o nariz na porta” porque não conhecia a expressão. 
35. P - E outra? 
36. V – “Deitar achas na fogueira”, não percebi a frase. 
37. P - E nunca ouviste falar? 
38. V - Nunca ouvi falar. 
39. P – “Confundir alhos com bugalhos” foi fácil. 
40. V - É confundir as palavras. 
41. P - Porquê já ouviste falar? 
42. V - Já ouvi falar na escola, com os professores, nos filmes. 
43. P - E na sala de aula? 
44. V - Também alguns professores utilizam. 
45. P - E as pessoas com quem convives? 
46. V - Nem tanto, só usam um bocadinho, às vezes. 
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 47 P - No caso dos provérbios, quais foram aqueles em que sentiste mais dificuldade? 
48. V - Senti mais dificuldade em “Filho de peixe não sabe nadar”, porque  já tinha 
ouvido num provérbio uma vez, mas  não conhecia. 
49. P - E os restantes? 
50. V – Sim, já conhecia e percebia. 
51. P - O significado dos provérbios e o sentido que tentam transmitir, por exemplo, 
quando as pessoas dizem “Grão a grão enche a galinha o papo”, consegues perceber o 
que as pessoas querem dizer?  
52. V - Mais ou menos percebo. 
53. P - Porque já ouviste falar em ucraniano? 
54. V – Sim, porque alguns são parecidos com os ucranianos, os meus pais às vezes 
também utilizam. 
55. P - Os teus pais também utilizam? 
56.V - Já conhecia alguns porque vim para a escola portuguesa e fui para a escola 
ucraniana também ouvi na escola ucraniana e eles ensinam provérbios. 
57. B - Compreendes os provérbios e conseguiste fazer a transferência porque andaste 
na escola ucraniana? 
58. V - Porque lá também ensinam provérbios. 
59. P - Ainda continuas na escola ucraniana? 
60. V - Já terminei o 4.º ano. 
61. P - Só há até ao 4.º ano? 
62. V - Não, se quiseres continuar podes seguir até ao nono ano, mas era difícil andar 
nas duas escolas ao mesmo tempo. 
63. P - Conseguias conciliar as duas escolas? 
64. V - Às vezes confundia as palavras. 
65. P - Então confundias? 
66. V - Sim, às vezes era difícil, porque confundia as palavras as palavras portuguesas 
com as palavras ucranianas. 
67. P - Quando pensas nas respostas pensas em Português ou na tua LM? 
68. V - Penso nas duas, às vezes no português, às vezes em ucraniano, depende das 
palavras e do que a professora pergunta. Quando penso em português, respondo em 
português, quando penso em ucraniano, depois respondo em português. 
69. P - Dependendo da situação, pensas nas duas línguas? 
70. V- SIM. [palavra acentuada]. 
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 71. P - Pensar nas duas línguas é uma vantagem pois conhecer as duas línguas a tua LM 
e a língua da escola, dá mais conhecimento. Como consegues conciliar as duas línguas? 
72. V - Sim, consigo conciliar, porque em casa, com os meus pais, falo ucraniano, a 
minha LM, na escola portuguesa, falo português. 
73. P - Falas diariamente ucraniano? 
74. V - Com os meus amigos ucranianos, falo o ucraniano, com os meus amigos 
portugueses, falo português.  
75. P - Porquê? 
76. V - Acho estranho falar português com os meus amigos ucranianos, é mais fácil 
falar com os ucranianos em ucraniano.  
77. P - É interessante esta tua visão e atitude. Agradou-te fazer este trabalho? Não o 
sentiste um pouco enfadonho? 
78. V - Sim, um bocadinho ao princípio, mas depois vi que as perguntas eram fáceis e 
achei interessante. 
79. P - Agradeço a tua colaboração. Espero que tenhas sucesso na escola e na tua vida. 
Acho que fizeste o melhor que podias neste trabalho. 
80. V – Sim, obrigada Professora. 
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